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1 Einleitung

Eine der wichtigsten Qualifikationen des Lehrerberufes ist das grofle Feld der Diagnostik.
Nicht nur als beteiligter Gutachter in einem diagnostischen Verfahren sollte man als Lehrkraft
egal welcher Schulform iiber fundierte Kompetenzen und die Kenntnis geeigneter Mittel auf
dem Gebiet der Diagnostik verfiigen. Die Situationen, in denen man am hdufigsten in dia-
gnostischer Weise titig werden muss, ergeben sich im unterrichtlichen Alltag. Die Auswahl
der Unterrichtsinhalte und die Darreichungsform miissen sich zuerst an den Lernvorausset-
zungen der jeweiligen Schiiler orientieren. Diese herauszufinden und zu tberpriifen ist die
diagnostische Aufgabe, die sich jeder Lehrkraft stellt.

Besonders im Gemeinsamen Unterricht sind diagnostische Kompetenzen gefragt, da die Lern-
gruppe hier so heterogen wie in keiner anderen Schulform ist. Hier lernen Kinder mit und
ohne Forderschwerpunkt iiberwiegend gemeinsam, d.h. sie bearbeiten den gleichen Unter-
richtsgegenstand auf ihre individuelle Zugangsweise. Diese Zugangsweise, also die jeweiligen
Lernvoraussetzungen, herauszufinden und dem Schiiler davon ausgehend das geeignete Mate-
rial anzubieten ist tdgliche Aufgabe der Lehrkraft im Gemeinsamen Unterricht, aber auch in
jedem anderen unterrichtlichen Zusammenhang.

Diagnostisch titig werden kann man auf sehr vielféltige und unterschiedliche Art und Weise:
Die Moglichkeiten reichen von einer Eins- zu- Eins- Situation mit dem jeweiligen Schiiler mit
festgelegtem Testmaterial bis zur nebenbei ablaufenden, nicht- teilnehmenden Beobachtung.
Die gesamte Bandbreite der Methodik hat dabei im passenden Kontext ihre Berechtigung und
sollte somit zum diagnostischen Repertoire jeder Lehrkraft gehoren.

Der Mensch spielt sein ganzes Leben lang, wenn sich auch die Spiele im Laufe seiner Ent-
wicklung verdndern. Das Spiel bringt grundlegende Entwicklungen in Gang und hilft in ent-
scheidendem Malle, sie zu vollziehen (s. Kapitel 3 und 4). Somit miissen durch die Untersu-
chung des Spiels unter bestimmten Voraussetzungen wichtige und diagnostisch relevante
Aussagen liber den jeweiligen Entwicklungsstand eines Kindes in unterschiedlichen Berei-
chen moglich sein. Besonders interessant erschien fiir diese Arbeit der Entwicklungsbereich
des Sozialverhaltens. Ein kompetentes Sozialverhalten ist in fast allen Lebenszusammenhin-
gen von grofiter Wichtigkeit, da sich jedes menschliche Leben im sozialen Zusammenhang
vollzieht. Somit sind die Kompetenzen in diesem Bereich als ein zentrales Unterrichtsziel
anzusehen. Hierflir wiederum ist eine fundierte Diagnostik aus oben genannten Griinden un-
verzichtbar.

Das Spiel als diagnostisches Mittel ist aus mehreren Griinden, die sich aus den oben beschrie-
benen alltdglichen Diagnostik- Situationen einer jeden Lehrperson ergeben, interessant. Kapi-

tel 5.1 wird sich damit ndher befassen.



Die konzeptuellen Uberlegungen zum Spiel als diagnostischem Mittel vollziehen sich in der
vorliegenden Arbeit wie folgt:

Nach der Darlegung von in diesem Zusammenhang relevanten Merkmalen des Spielbegriffs
(Kapitel 2) und der Beschreibung der einzelnen Phasen der Spielentwicklung beim Kind (Ka-
pitel 3) werden Aspekte der padagogischen Diagnostik ndher beleuchtet, die beim diagnosti-
schen Einsatz von Spielen wichtig erscheinen (Kapitel 5.2). AnschlieBend wird das grofe
Feld des Spiels fiir diese Arbeit eingegrenzt und definiert (Kapitel 5.5.1). SchlieBlich werden
der Entwicklungsbereich des Sozialverhaltens und die Moglichkeiten, diesen durch Gesell-
schaftsspiele zu diagnostizieren, geschildert (Kapitel 5.5.3). Die Arbeit ist wegen des vorge-
schriebenen Umfangs auf einen Entwicklungsbereich und seine Entwicklungsschwerpunkte
beschriinkt. Sie liefert aber die Moglichkeiten, die dargestellten Uberlegungen auf andere Be-
reiche zu iibertragen.

Die Lehrerqualifikationen, die bei der Erstellung dieser konzeptuellen Uberlegungen beson-
ders eingebracht wurden, sind:

1) Innovieren, da sich auf der Basis der bisherigen Verdffentlichungen mit der Weiterent-
wicklung von Spiel als diagnostischem Mittel und seiner Einsatzmoglichkeiten auseinander-
gesetzt wird und eigene Gedanken dazu entwickelt werden.'

2) Diagnostizieren, da diagnostische Prozesse das Lehrerhandeln stdndig begleiten und sich
in dieser Arbeit mit deren Ausdefinierung und Weiterentwicklung beschiftigt wird.” (Bei IN-
GENKAMP und LISSMANN lésst sich als Definition zur padagogischen Diagnostik das Fol-
gende finden: ,,Paddagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Titigkeiten, durch die
bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedin-
gungen planmifiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lerner-

gebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. [...]

Die Hauptaufgabe
der padagogischen Diagnostik besteht fiir die Autoren also darin, fiir den Lernenden die rich-
tigen Entscheidungen zu treffen. Eine Abgrenzung zum Aufgabengebiet der Forschung erfolgt
dadurch, dass die Diagnostik sich mit aktuellen pddagogischen MafBlnahmen bei einzelnen
Lernenden beschiftigt, die Forschung eher mit allgemeinen Zusammenhingen. Die vorlie-
gende Arbeit befindet sich zwischen beiden Gebieten, da zwar mit dem Konzeptbegriff als
Basis allgemeingiiltige und {ibertragbare Aussagen gemacht werden sollen, dies aber gleich-
zeitig mit dem Blick auf eine bestimmte Schiilergruppe meiner padagogischen Praxis, also des

Gemeinsamen Unterrichts geschieht. Es erscheint daher durchaus gerechtfertigt, das Diagnos-

tizieren als involvierte Lehrerqualifikation zu nennen.)

' Vgl. Seminarrahmenkonzept (2001), S. 13f
? Vgl. Seminarrahmenkonzept (2001), S. 6f
? Ingenkamp/ Lassmann (2005), S. 13



2 Definitionsversuche des Spielbegriffs

Sucht man in der Fachliteratur nach einer Definition oder klaren Abgrenzung des Spielbegrif-

fes, so findet man lediglich eine Ubereinstimmung: ,,Der einheitliche und von allen wissen-

schaftlichen Disziplinen anerkannte Spielbegriff liegt nicht vor*. Dieser Umstand héngt da-

mit zusammen, dass das Spiel in seinem Ablauf schwer von anderen Handlungsweisen abzu-

grenzen ist und jede wissenschaftliche Disziplin auf andere Merkmale wert legt.” Im Rahmen

dieser Arbeit scheint es sinnvoll, sich bei der Begriffsanndherung besonders auf die fiir die

Padagogik, Psychologie und Diagnostik relevanten Merkmale zu konzentrieren.

Als wichtigste Grundziige und besondere Merkmale des Spiels sind zu nennen:

1) Selbstzweck des Spiels (,,Handlung um der Handlung willen“®) und intrinsische
Motivation

Das Spiel ist eine besondere Art der Handlung, bei der es um die Spielaktivitit selbst geht und

bei der die Folgen- anders als bei einer ,,Ernsthandlung” — keine Rolle spielen.” Diese als

»Flow- Erlebnis® bezeichnete Spieltatigkeit dient also nur dazu, die Spielerfahrung an sich

auszudehnen.® Spielen im eigentlichen Sinne ist eine freiwillige Handlung, die aus eigenem

Antrieb, aus einer ,,titigkeitszentrierten Motivation“’ heraus, aufgenommen wird.

2) Wechsel des Realititsbezugs

Im Spiel wird eine andere Realitit konstruiert, die ein besonderes Verhéltnis zur sozialen

Wirklichkeit hat. Es findet eine Distanzierung vom Alltagsgeschehen statt, eigene Vorstellun-

gen, Ideen und Fantasien werden entwickelt, die sich nahe an der Wirklichkeit befinden kon-

nen, und die am Ende des Spiels wieder in die Alltagswelt zuriickfiihren.'® Kinder treten fiir

die Vereinbarungen eines solchen Spielrahmens in Kommunikation miteinander."'

3) Selbstbestimmung und Selbstkontrolle

Im Spiel konnen besonders Kinder und Jugendliche die soziale Wirklichkeit kontrollieren,

was ihnen im Alltag meist noch verwehrt bleibt. Die Motivation dafiir, sich in eine Spielakti-

vitdt hineinzubegeben, wird wesentlich durch die Erfahrung bestimmt, durch die eigenen Té-

tigkeiten etwas bewirken und die Umwelt kontrollieren zu kénnen.'> Dieser Aspekt ist fiir

Menschen mit Forderschwerpunkt aus zwei Griinden von groBer Bedeutung: Einerseits erfah-

ren sie sich selbst auBBerhalb der Spielwelt oftmals nicht als kontrollierenden Faktor, anderer-

* Heimlich (2001), S. 17

> Vgl. Einsiedler (1999), S. 9

% Oerter/ Montada (1995), S. 251

7 Vgl. Oerter (1999), S. 5f

¥ Vgl. Rheinberg (1991), IN: Oerter (1999), S. 7

? Rheinberg (1989), IN: Oerter (1999), S. 6

1% Vgl. Heimlich (2001), S. 27 und Fritz (1991), S. 85

"' Vgl. Oerter/ Montada (1995), S. 251 und Fritz, (1991), S. 85
2 Vgl. Heimlich (2001), S. 29



seits machen sie durch die Kontrolle im Spiel Erfahrungen zur Selbstregulierung, die in der
Alltagswelt sehr wichtig sein konnen."

4) Ordnung und Regeln

Bei einer bestimmten Form des Spiels, dem Regelspiel (s. Kapitel 3.5), ist die Anwesenheit
von Regeln offensichtlich. Aber auch alle anderen Spiele folgen Ordnungen und Regeln. Da-
zu gehort z. B. die raumlich- zeitliche Begrenzung, ohne die Spiel seinen Reiz verliert.'* Wy-
gotzki hebt die Bedeutung der Regeln fiir das Spiel hervor: ,,Es gibt kein Spiel ohne Verhal-

15 . .
2. Damit sind ins-

tensregeln und ohne ein spezifisches Verhalten des Kindes zu den Regeln
besondere Regeln gemeint, die nicht vorher formuliert worden sind, sondern sich im Laufe
der Spielsituation ergeben.

5) Wiederholung und Ritual

Wiederholungen zeigen sich in allen Spieltitigkeiten. Nur durch Wiederholungen werden
Festigungen der Erfahrungen und somit ein Ausbau der Féhigkeiten und Fertigkeiten mdglich.
Durch ihren festgelegten Handlungsablauf und ihr hdufiges Auftreten erhalten Wiederholun-
gen hiufig Ritualcharakter.'® Rituale sind von groBer Wichtigkeit fiir den Menschen, da sie
aufgrund ihrer bereits feststehenden Wiederkehr Sicherheit und Ordnung vermitteln. Auf-
grund der Bedeutung von Ritualen bauen Menschen diese freiwillig in ihr Spiel ein, obwohl
dies eine Einschrinkung der eigentlich dem Spiel eigenen Handlungsfreiheit bedeutet.'”

6) Beteiligung der Emotionalitit

Weil das Spiel einen anderen Realitdtsbezug hat, kann sich der Spielende in besonderem Ma-
e von seinen Gefiihlen, Einstellungen und Stimmungen leiten lassen. Hier werden oft Emoti-
onen eingebracht, die auf der realen Handlungsebene unterdriickt werden.'®

7) Erleben von Gemeinsamkeit

Dieses Merkmal kann natiirlich nur fiir die Spiele gelten, die im sozialen Kontext stattfinden
und ist somit nicht Bestandteil aller Spielaktivititen. Innerhalb dieses Kontextes aber ist das
Bediirfnis nach Erleben von Gemeinschaft Motivation zur Kontaktaufnahme und zur Durch-
flihrung eines gemeinsamen Spiels. Dabei werden soziale Verhaltensweisen wie Empathie

und Rollenverstindnis gefordert und gefordert.”

13 Vgl. Bunk (2004), S. 11 und Kreuser (1996), S. 67

' Vgl. Renner (1995), S. 36

15 Wygotzki (1933), S. 446, IN: Oerter (1999), S. 133

' Vgl. Bunk (2004), S. 12 und Oerter/ Montada (1995), S. 251
7Vgl. Oerter (1999), S. 15ff

'8 Vgl. Pausewang (1997), S. 35

" Vgl. Bunk (2004), S. 11



3 Zur Spielentwicklung des Menschen

Ein Kind erschlief3t sich seine soziale und materielle Umwelt vom eigenen Korper ausgehend
durch das Spiel. Das Spiel folgt hierbei einem bestimmten Entwicklungsverlauf, wobei die
Fachliteratur beziiglich der unterschiedlichen Spielformen und ihrer Reihenfolge voneinander
abweichende Angaben macht. Die folgende Darstellung kombiniert daher die Ausfiithrungen
unterschiedlicher Autoren miteinander, wobei einige Neben- und Unterformen des Spiels
nicht beriicksichtigt werden konnen, da dies die Moglichkeiten dieser Arbeit libersteigen wiir-
de.

Keine der hier dargestellten Spielformen ist als abgeschlossen zu betrachten, wenn die nichste
beginnt. Die Entwicklung der einzelnen Formen verlduft vielmehr zeitweise parallel. Auch
werden einige Elemente phasenweise miteinander kombiniert und tauchen gleichzeitig auf.
Die unter dem jeweiligen Kapitel beschriebene ist als die dominante Spielform zu betrachten
und wird als solche beschrieben. Auch iiber die Altersangaben sind sich die Autoren keines-
falls einig. Die Entwicklung der Phasen ist unter anderem stark von der jeweiligen Umwelt
des Kindes abhingig. Die Angaben sind daher nur als ungefidhre Richtwerte zu sehen.

3.1 Das Explorationsspiel

Das auch als Funktions- (BUHLER), Ubungs- (PIAGET) und sensomotorisches Spiel (REN-
NER) bezeichnete Explorationsspiel setzt im Alter von etwa zwei bis drei Monaten ein, wenn
die Kommunikation des Kindes mit den Eltern sich nicht mehr nur auf die Hygiene oder Nah-
rungsaufnahme beschrinkt. Das Spiel wird aus Freude an der Bewegung und an den zufillig
bewirkten Verdnderungen vollzogen. Die Spieltitigkeit (Wiederholung sinnlicher Wahrneh-
mungen, kindsthetischer Eindriicke und Lautgebungen) konzentriert sich zunichst auf den
eigenen Korper und die Erprobung und Ubung seiner Funktionen. Daher wird diese Phase
auch als ,,materialunspezifisch“* bezeichnet. Mit Beginn des Greifens (etwa 4. — 6. Monat)
werden Gegenstinde in das Spiel mit einbezogen, es wird ,,materialspezifisch®. Dadurch er-
wirbt das Kind grundlegende sensomotorische Fertigkeiten und Erfahrungen (z. B. Schiitteln,
Ziehen, Werfen, Aus- und Einrdumen, etc.), die aus Lust an der Funktion permanent wieder-
holt werden. Parallel entwickelt sich die Objektpermanenz, also die Vorstellung, dass Gegens-
tande unabhingig von der eigenen Handlung vorhanden sind.?' Das Entwicklungsprinzip der
Exploration ldsst sich in jeder Spielphase finden, da ,,Spieltdtigkeiten stets mit der Entde-
ckung und Erforschung von neuen, interessanten und iiberraschenden Merkmalen der Umwelt

in Verbindung stehen‘??.

2% Schenk- Danzinger (1985), S. 194
I vgl. Schenk- Danzinger (1985), S. 196f und Renner (1995), S. 54f
2 Heimlich (2001), S. 33



3.2 Das Konstruktionsspiel

Das auch als werkschaffendes Spiel (SCHENK- DANZINGER) bezeichnete Konstruktions-
spiel geht etwa zwischen dem 2. und 3. Lebensjahr aus dem Explorationsspiel hervor und ist
auf ein fertiges Produkt hin ausgerichtet. Das Kind muss zuvor drei Stufen durchlaufen haben:

1. die funktional- unspezifische Stufe, bei der Material noch nicht seinem Charakter entspre-

chend gebraucht wird,

2. die spezifisch- funktionale Stufe, bei der Tatigkeiten wie Einfiillen und Leeren, Bauen von

meist horizontalen Reihungen, Rollen und Kneten zum Tragen kommen und

3. das Symbolstadium, bei der Zufallsprodukte des Kindes willkiirlich benannt werden. Das

Kind macht sich dabei ein Bild des Produkts und entwickelt einen Begriff dafiir.”

Das Konstruktionsspiel ist dadurch gekennzeichnet, dass das Produkt zunéchst geplant und
auch genannt, der Plan durchgefiihrt und zu Ende gebracht wird und das Produkt an einigen
priagnanten Merkmalen als das zu erkennen ist, das zu Beginn beabsichtigt war.

Zur Freude an der Betitigung an sich ist nun die Freude am fertigen Produkt hinzugekom-
men.”* Der Aspekt der Nachahmung spielt im Konstruktionsspiel eine wichtige Rolle, da
Kinder in verschiedenen Variationen die Realitit der Erwachsenen imitieren. Dadurch wird
nicht nur das Verstindnis flir kausale Zusammenhénge, sondern auch die Entwicklung der
Personlichkeit voran gebracht. Bediirfnisse, Wiinsche und Gefiihle werden an den Konstrukti-
onsgegenstand gebunden und somit eingebracht.”> Fihigkeiten wie die zur Ausdauer, zur
Konzentration und zur Wahrnehmung der Zeitperspektive werden weiterentwickelt.

33 Das Phantasiespiel

In der Literatur findet man fiir das Phantasiespiel auch die Bezeichnungen Symbol- (PIA-
GET), Illusions- (BUHLER), Als- ob- (OERTER/ MONTADA) oder Fiktionsspiel. Die ent-
scheidende Voraussetzung fiir diese Art von Spiel ist das Bewusstsein des Kindes seiner
selbst, das es etwa ab dem zweiten Lebensjahr entwickelt. Am Anfang des Symbolspiels ste-
hen Formen der Nachahmung infolge eingehender Beobachtungen durch das Kind, ohne dass
es sich dabei iiber den fiktiven Gehalt seines Spiels bewusst ist.”® Uber die wiederholte Nach-
ahmung entwickelt und verinnerlicht das Kind eine Vorstellung von einer Handlung, die es
dann auf neue Gegenstinde und Handlungen iibertragen kann.”” Diese Spielgegenstinde und
Handlungen werden dann etwa ab dem Ende des zweiten Lebensjahres nach den eigenen
Wusch- und Zielvorstellungen umgedeutet und erhalten eine neue Funktion. So wird z. B. der

Sand im Eimerchen als Essen geriihrt oder ein grofler Regenschirm zum Pferd umfunktio-

2 Vgl. Schenk- Danzinger (1988), S. 182 und Becker, S. 4
2 Vgl. Schenk- Danzinger (1985), S. 200

» ygl. Renner (1995), S. 76 und Becker, S. 5

% ygl. Fritz (1991), S. 38

*7'Vgl. Bunk (2004), S. 19



niert.”® Im Phantasiespiel etablieren sich Kinder eine andere Wirklichkeitsebene, eine Ebene,
die sie selbst kontrollieren konnen. Uber diese ,,Simulation” erweitern ,,Kinder ihre Aus-
drucksmoglichkeiten von Gefithlen und Gedanken in entscheidender Weise**’. Gleichzeitig
regt das Phantasiespiel die Identitdtsentwicklung an, da es mannigfache Moglichkeiten fiir die
Selbstdarstellung bietet. Im Laufe ihrer Entwicklung sind Kinder mehr und mehr in der Lage,
ihre ,,Simulation* unabhingiger von der wirklichen Welt zu konstruieren. Sie verlieren dabei
jedoch nicht die Fahigkeit, zwischen der etablierten und der realen Welt hin- und her zu
wechseln. Im Zusammenhang der kognitiven Entwicklungstheorie von PIAGET ist dieses
Spiel die Bedingung fiir die Entwicklung des abstrakten Denkens, da erst die Verwendung
von Symbolen die Entwicklung ,,innerer Vorstellungen* ermoglicht.”

3.4  Das Rollenspiel

Das Rollenspiel kann als Ausdifferenzierung des Phantasiespiels gesehen werden. Gut er-
kennbar ist dies an den von SCHENK- DANZINGER genannten wichtigsten Charakteristika
des Rollenspiels: 1. die als- ob- Einstellung, 2. die willkiirliche Symbolsetzung oder Umdeu-
tung, 3. die Verlebendigung von Leblosem, 4. die fiktive Verwandlung von Personen und 5.
die Nachahmung von Handlungen oder Handlungsablaufen.’'

RENNER teilt die Entwicklung des Rollenspiels in fiinf Phasen ein: Auf das Nachahmungs-
spiel folgen das einfache, das kollektive, das soziale und schlieflich das darstellende Rollen-
spiel.** Im Laufe dieser Entwicklung stellt das Kind zundchst im nachahmenden Spiel Erfah-
rungen und Verhaltensweisen dar, die es durch symbolische Darstellungen und Handlungen
generalisiert. Zu Beginn sind dies Imitationen von Vorbildern, aber noch nicht des eigenen
Rollenrepertoires, d.h., das Kind kann sich noch nicht selber imitieren. Gefiihlsaspekte einer
Rolle werden herausgearbeitet, um anschliefend in die Rolle einer fremden Person zu schliip-
fen, bevor das Kind Rollen iibernimmt, die mit der eigenen Person zusammen hingen. In
Gruppen wird zu diesem Zeitpunkt nur scheinbar gespielt, tatsédchlich findet ein Parallelspiel
statt, bei dem die Kinder nebeneinander herspielen und nur in Dialog mit dem Spielgegens-
tand treten (kollektives Rollenspiel).”> Im weiteren Entwicklungsverlauf wird das Rollenspiel
weiter ausdefiniert. Es wird nun im sozialen Zusammenhang gespielt, was eine Spielorganisa-
tion erfordert. Aushandlungen und Ubereinkiinfte beziiglich der Spielthemen miissen stattfin-

. 4
den, es muss kooperiert werden.’

% ygl. Oerter/ Montada (1995), S. 253, Bunk (2004), S. 19 und Pausewang (1997), S. 21
? Heimlich (2001), S. 35

30'vgl. Heimlich (2001), S. 35

3! Vgl. Schenk- Danzinger (1988), S. 175

32'Vgl. Renner (1995), S. 63

3 Vgl. Ebenda, S. 58

3 Vgl. Heimlich (2001), S. 36

10



Mit der Weiterentwicklung des Rollenspiels (zwischen dem 4. und 7. Lebensjahr) ist zu beo-
bachten, dass bei Kindern der Wunsch entsteht, die gespielte Realitdt der wirklichen immer
dhnlicher werden zu lassen. Auf diese Weise kann das Kind tiber Spielinhalte Wiinsche, Er-
lebnisse und Angste einbeziehen und verstehen lernen. ,,Es geht um die sprachliche, gedankli-
che, und konkret in Handlung umgesetzte Verarbeitungsmoglichkeit von tatsdchlich Erlebtem
iiber Imitation und Projektion, Transformation in symbolische Darstellungen und Handlun-
gen.“35

Das Rollenspiel ist von groBer Bedeutung fiir die Entwicklung der Identitdt und Selbststéin-
digkeit von Kindern. ,,Erst in der Ubernahme von Rollen entwickeln Kinder ein Bild von sich
(Selbstbild) und nehmen die Eindriicke wahr, die andere von ihnen haben (Fremdbild).«*

3.5 Das Regelspiel

Wie bereits oben festgestellt, gibt es in jeder Art von Spiel gewissen Regeln. Der Unterschied
auf dieser Stufe liegt darin, dass nun die Regeln die anderen Spielelemente dominieren. PTA-
GET unterscheidet drei Stadien des Regelbewusstseins:

1. Das Kind erdenkt sich Regeln fiir seine Handlungen, jedoch ohne den Sinn von Regeln zu
kennen. Wegen der Erfahrungen im Alltagsleben ist es allerdings der Meinung, dass es Re-
geln im Spiel gibt, die befolgt werden miissen.

2. Das Kind besitzt ein Regelverstindnis und unterwirft sich den Regeln, die von Autoritdten
festgesetzt worden sind und nicht hinterfragt werden.

3. Das Kind erkennt Regeln als Folge von Vereinbarungen und als verdnderbar, wenn

ein Konsens zwischen den Beteiligten besteht. Regeln sind hier das Ergebnis von Kooperation
und nicht von Festlegung durch eine Autorititsperson. >’

Regelspiele sind soziale Spiele, d.h., sie werden von mindestens zwei Personen gespielt, was
Gruppenfahigkeit voraussetzt und Vereinbarungen und Absprachen notwendig macht. Zudem
werden Regelspiele aus Griinden des ,sozialen Vergleichs nach objektivierten Kriterien“*®
gespielt. Dieses Bediirfnis zeigt sich im Alter von etwa 4 Jahren zunéchst in dem Wunsch des
Kindes, ,,seine sozialen Bezichungen im Spiel zu regulieren**’. Nach und nach treten Kinder
dann in unmittelbaren Wettkampf zueinander, das Interesse fiir Gewinnen oder Verlieren
steigt an. Bis zu einem bestimmten Alter (etwa 7 Jahre) fillt das Verlieren einem Kind enorm
schwer, es wird als Minderung des Selbstwertgefiihls erlebt, weshalb Kinder nicht zu friih in

Leistungs- oder Wettbewerbssituationen gedrdangt werden sollten. Die Entwicklung bis zum

bewussten Regelspiel dauert entsprechend etwa 10 Jahre. Neben dem Wettkampf besteht das

3 Becker, S. 6 (des Ausdrucks)

36 Heimlich (2001), S. 37

37 Vgl. Oerter/ Montada (1995), S. 266
3 Oerter/ Montada (1995), S. 267

3% Heimlich (2001), S. 38
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andere wichtige Element des Regelspiels im Spielvollzug im Wechsel mit einem Partner. Eine
Kombination der beiden Elemente ist erst ab etwa dem 6. Lebensjahr moglich.*

Im Regelspiel werden Féhigkeiten fiir das Zusammenleben in Gruppen oder Gesellschaften
geiibt und gefordert. Das Einhalten von Regeln ,,ist Ausdruck der Selbstbestimmung und
Selbstbeherrschung**!, das Miteinander und die Notwendigkeit von Strukturen kénnen spiele-

risch erkannt, entwickelt und erprobt werden.

4 Zur Bedeutung des Spiels fiir die kindliche Entwicklung

Das Spiel nimmt in der Entwicklung des Kindes eine herausragende Position ein. Kinder spie-
len in den ersten sechs Lebensjahren schitzungsweise etwa 15 000 Stunden®, daraus ergibt
sich als durchschnittliche Spieldauer eine Zeit von ca. sieben Stunden pro Tag. Man kann also
behaupten, dass Spielen im kindlichen Leben die Hauptbeschéftigung wiahrend der Wachzeit
darstellt. Auch nach dem sechsten Lebensjahr spielen bestimmte Spiele (das Rollen- und Re-
gel- aber auch das Konstruktionsspiel) weiterhin eine grof3e Rolle. Spielentwicklung bedingt
eine ,,zunehmende Erweiterung eines Handlungsrepertoires [...], das die Interaktionsmoglich-
keiten mit der Umwelt vervielfacht und zugleich eine zunehmende Verselbststindigung des
Kindes zulsst“*.

Wie oben erwdhnt, macht das Kind in den ersten Phasen der Spielentwicklung eher sensori-
sche und kinésthetische Erfahrungen. Diese sind erforderlich, um die motorische und die psy-
chische Reifung zu initiieren. Kinder haben ein Bediirfnis nach diesen Sinneserfahrungen, die
Anpassungsreaktionen und somit ein Zurechtfinden in der Umwelt auslésen.* Im Verlauf der
weiteren Spielentwicklungsphasen machen Kinder die unterschiedlichsten Erfahrungen inner-
halb des Spiels, anhand derer sie ihre Personlichkeit und Identitét ausbilden und sich auf das
Leben als Mitglied einer Gesellschaft vorbereiten. Dazu gehoren beispielsweise das Ausloten
von Grenzen, die Geschlechtsrollenidentifikation, das Entwickeln verschiedener Problemlose-

strategien, die Ausbildung von Konfliktverhalten, der Umgang mit Gefiihlen, etc. *°

5 Spiel als diagnostisches Mittel
5.1  Vorbemerkungen
Der Terminus ,,Spieldiagnostik* bezeichnet in der Literatur hauptsdchlich das Vorgehen, bei

dem der Entwicklungsverlauf des Spiels nachvollzogen und das Kind anhand der Interpretati-

vgl. Schenk- Danzinger (1988), S. 188

I Renner (1995), S. 69

2 Vgl. Heimlich (2001), S. 30

# Heimlich (2001), S. 31

* Vgl. Ayres (1984), S. 236

# Vgl Oerter (1999), S. 220ff, Pausewang (1997), S. 33ff und Schenk- Danzinger (1988), S. 173f
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on der Ergebnisse einer Beobachtung in das Phasenmodell der Spielentwicklung eingeordnet
wird (so z. B. bei HOHN, 1951 und BUHLER, 1955*). Die vorliegende Arbeit fasst den Beg-
riff allerdings viel weiter. Fiir die hier aufgefiihrten konzeptuellen Uberlegungen wird das
Spiel nutzbar gemacht, um tiber den Entwicklungsstand eines Schiilers innerhalb eines be-
stimmten Entwicklungsbereiches Aussagen machen zu konnen. Will man das Spiel nun der-
gestalt im Gemeinsamen Unterricht einsetzen, so kommen wegen des Alters (auch, wenn das
Entwicklungsalter natiirlich nicht dem Lebensalter entsprechen muss) und der Praktikabilitit
innerhalb des Unterrichts meist nur bestimmte Spielformen in Frage. Interessant fiir die Schii-
lerschaft, an der sich diese Arbeit orientiert, sind daher hauptsédchlich das Konstruktions-, das
Rollen- und das Regelspiel. Innerhalb dieser Spielformen sind Spiele iiber die Einordnung in
die Spielentwicklungsphasen hinaus fiir die Diagnostik aller denkbaren Entwicklungsschwer-
punkte nutzbar zu machen. Diese Arbeit wird sich exemplarisch mit Gesellschaftsspielen als
Unterform der Regelspiele beschiftigen.

Das Spiel als diagnostisches Mittel ist aus mehreren Griinden fiir die in schulischen Zusam-
menhéngen zu leistende Diagnostik interessant. Spiele eignen sich sowohl fiir eine nicht- teil-
nehmende als auch fiir eine teilnehmende Beobachtung, was je nach unterrichtlicher Situation
giinstig sein kann. Hinzu kommt, dass bei der Durchfiihrung eines Spiels die Gefahr, dass das
betreffende Kind sich ,,getestet™ fiihlt, sehr viel geringer ist. Im Gegenteil, die Spielsituation
ist bei angemessener Durchfiihrung dafiir geschaffen, dem Kind Freude zu bereiten und somit
eine grofBtmogliche Motivation anzuregen.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Schiilern im Gemeinsamen Unterricht, die beschrie-
bene Diagnostik sollte sich also bei allen Kinder mit Férderschwerpunkten durchfiihren las-
sen. Spiele begilinstigen dieses Postulat, da viele auch nonverbal spielbar sind. Eine Beobach-
tung des Spielverhaltens kann hiufig ohne viel Aufwand einfach in den Alltag des Gemein-
samen Unterrichts eingebettet werden. Auch Gruppenbeobachtungen sind hierdurch gut mog-
lich. SchlieBlich ist der diagnostische Einsatz von Spielen, nach einer gewissen Zeit der Ein-
arbeitung und Vorbereitung, fiir jede Lehrkraft leicht anzuwenden und das Material relativ
kostengiinstig zu erstehen. Die ndtige Vorbereitung scheint eine zusitzliche Belastung zu
sein, gerade die Diagnosebdgen erweisen sich aber bei der Formulierung von Gutachten,
Zeugnissen oder Forderplénen als enorme Arbeitserleichterung.

Ein bereits aufgefiihrtes wichtiges Merkmal des Spielens ist die intrinsische Motivation, also
die Freiwilligkeit. Die Durchfiihrung eines Spiels zu Zwecken der Diagnostik sollte also nicht

erzwungen werden. Wenn der oder die Schiiler das Angebot nicht annehmen wollen, so sollte

 ygl. Renner (1995), S. 142ff und Einsiedler (1999), S. 26
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man entweder eine Auswahl von Spielen, die zum gleichen Entwicklungsbereich passen, be-
reit haben oder die Diagnostik nach Mdglichkeit auf einen spdteren Zeitpunkt verschieben.

5.2  Zur pidagogischen Diagnostik

Der Diagnostikbegriff dieser Arbeit ist grundsdtzlich an der Prozessdiagnostik orientiert, die
sich von der Selektions- und Defizitdiagnostik distanziert. Das hei3it, es wird davon ausge-
gangen, dass Diagnostik und Forderung (also im konstruktivistischen Sinn die Bereitstellung
von geeigneten Materialien fiir eine Pertubation hin zum néchsten Entwicklungsschritt) eine
Einheit darstellen und permanent ineinander iibergehen miissen. Dennoch kann im Rahmen
dieser Arbeit lediglich eine Darstellung im Sinne einer Ergebnisdiagnostik stattfinden, die
aber in jedem Falle mit einer Beschreibung der Entwicklungs- und Lernmdoglichkeiten und der
Planung, Durchfiihrung und Kontrolle der geeigneten MaBnahmen zu ergénzen ist.*’

5.2.1 Aspekte diagnostischen Handelns

Folgende Aspekte konnen und sollten Teil des diagnostischen Handelns sein und sind auch
fiir den Einsatz von Spielen als diagnostisches Mittel im Sinne einer Prozessdiagnostik von
grofler Wichtigkeit:

1. Vergleich: Um eine Beobachtung gedanklich verarbeiten und beurteilen zu konnen, miissen
Vergleiche angestellt werden. Dabei wird entweder mit dem Verhalten des gleichen Schiilers
zu friheren Zeitpunkten (individuelle Bezugsnorm), mit dem Verhalten anderer Schiiler (so-
ziale Bezugsnorm) oder mit den inhaltlichen Anforderungen an dieses Verhalten (sachliche
Bezugsnorm) verglichen. Im Spielzusammenhang wird also verglichen mit dem friiheren
Spielverhalten des Schiilers bei der Ausfiihrung des gleichen Spiels oder eines Spiels mit ver-
gleichbaren Anforderungskriterien, mit dem Spielverhalten anderer Schiiler bei der Ausfiih-
rung des gleichen Spiels oder mit den inhaltlichen Anforderungen, die fiir die Ausfiihrung des
betreffenden Spiels gegeben sind.

2. Analyse: Die Analyse beschéftigt sich mit den Griinden, wegen derer ein Schiiler ein be-
stimmtes beobachtetes Verhalten zeigt. Warum also kann ein Schiiler zum Beobachtungszeit-
punkt wéhrend des Spiels z. B. bestimmte Farben nicht zuordnen?

3. Prognose: Mit einer Prognose wird versucht vorherzusagen, wie der Schiiler sich mdgli-
cherweise in der Zukunft, nach dem néchsten Lernschritt oder in einer anderen Situation ver-
halten wird, also beispielsweise, wenn ihm bestimmte Angebote gemacht werden. Der Lern-
schritt selber stellt dabei auch eine Prognose dar, da dieser meist vom Lehrer selbst festgelegt
oder vermutet wird.

4. Interpretation: Lehrer sammeln iiber groflere Zeitrdume hinweg (hoffentlich) verschiedene

Informationen aus Beobachtungen (z. B. des Spiels), Gespriachen mit Eltern oder Therapeu-

' Vgl. Ledl (1994), S. 23
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ten, Anamnesedaten (s. Kap. 5.3) etc. Diese Daten miissen zu verschiedenen Gelegenheiten
(Forderpliane, Gutachten, Zeugnisse, etc.) zu einem Gesamtbild zusammengefiigt werden.
Dies wird als Interpretation bezeichnet.*®

5.2.2 Verhaltensbeobachtungen

Die Beobachtung ist die grundlegende Methode der Prozessdiagnostik sowie dieser Arbeit
und Grundlage jeglicher Beurteilung®. Sie liefert Informationen, die mit der Methode der
Befragung nicht zu erhalten sind.

5.2.2.1 Arten der Beobachtung

In der Literatur werden unter anderem die unsystematische der systematischen und die nicht-
teilnehmende der teilnehmenden Beobachtung gegeniiber gestellt. Die unsystematische Beo-
bachtung ist kaum vorstrukturiert und dient einer grundsitzlichen Orientierung, wéhrend sich
die systematische detaillierterer Beobachtungsschemata bedient und fiir die konzeptuellen
Uberlegungen dieser Arbeit relevant ist.”” Bei einer nicht- teilnehmenden Beobachtung ist der
Beobachter nicht an den zu beobachtenden Handlungsabldufen beteiligt, wahrend er bei der
teilnehmenden eine zweifache Funktion von Beobachter und Interaktionspartner hat.’' Beziig-
lich des diagnostischen Einsatzes von Spielen wiirde das also entweder bedeuten, dass der
Beobachter sich am Spiel beteiligt oder nur zuschaut. Das Medium Spiel ist grundsétzlich fiir
beide Arten geeignet. Der Vorteil der nicht- teilnehmenden Beobachtung liegt dabei auf der
Hand: der Beobachter kann sich auf die Beobachtung konzentrieren und diese gleichzeitig
sofort protokollieren. Die Frage, welche Situation fiir die Kinder natiirlicher ist und somit
giiltigere Ergebnisse erzielt, muss im Einzelfall entschieden werden. Dariiber hinaus kann die
Zusammenstellung der Spielgruppe einen ,,Spielleiter” in Person der Lehrperson erfordern,
was die Art der Beobachtung natiirlich determiniert. Haufig ist die Besetzung im Unterricht so
gestaltet, dass systematische und nicht- teilnehmende Beobachtung ausgeschlossen sind. Im
Gemeinsamen Unterricht ist jedoch haufig eine Doppelbesetzung gewéhrleistet, was beide
Formen der Beobachtung mdglich macht.

5.2.2.2 Die Systematisierung von Beobachtungen

Die Beobachtung ist zwar das grundlegende Mittel pddagogischer Diagnostik und Forderung,
jedoch ist sie geprigt von der Wahrnehmung und den Vorstellungen des Beobachters, was sie
anfillig fiir Verfalschungen macht.”® Um diese Gefahr mdglichst gering zu halten, sollte jeder
Beobachter seine Beobachtungen systematisieren und die Voraussetzungen klaren. Dafiir kon-

nen folgende Fragestellungen sinnvoll und niitzlich sein:

* Vgl. Ingenkamp/ Lassmann (2005), S. 40ff

¥ Vgl. Weigert/ Weigert (1993), S. 22

%0'vgl. Ingenkamp/ Lassmann (2005), S. 78ff

>!'vgl. Schaller (1988), S. 373

32 Vgl. Lukesch (1994), S. 67f und Ingenkamp/ Lassmann (2005), S. 75f
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1. Zielfrage: Die Griinde fiir eine Beobachtung kdnnen sehr vielfailtig sein. So sind fiir einen
Forderplan moglicherweise andere Inhalte, Arten oder Methoden der Beobachtung relevant
als fiir ein Gutachten im Rahmen eines AO- SF.

2. Frage nach der Art der Beobachtung/ Methodenfrage: Fiir unterschiedliche Gelegenheiten

sind verschiedene Arten der Beobachtung (s. 0.) geeignet. Auch sollte klar sein, ob z. B. stan-
dardisierte Verfahren genutzt werden oder ob mehrfach oder nur einmal beobachtet wird und
iiber welchen Zeitraum.

3. Inhaltsfrage: Grundsétzlich ist vorher zu kldren, fiir welchen Entwicklungsbereich Beo-

bachtungen gemacht werden sollen. Der Beobachter muss sich iiber die einzelnen Entwick-
lungsschwerpunkte und deren Komponenten informieren und Kenntnis {iber diese haben. Es
sollten nicht zu viele Bereiche zugleich beobachtet werden, da dies eine Uberforderung und
damit eine Fehlerquelle (iiberforderte Differenzierungsfahigkeit) darstellt.”

5.2.2.3 Die Protokollierung von Beobachtungsergebnissen

Eine wichtige Bedingung fiir die Reduzierung von Fehlern, die Giiltigkeit und die weiteren
Verwendungsmdglichkeiten von Beobachtungen ist deren Protokollierung. Hierfiir gibt es
unterschiedliche Systeme. Fiir die konzeptuellen Uberlegungen dieser Arbeit werden indivi-
duelle Diagnose- und Beobachtungsbogen unter Einbezug von Schitzskalen entworfen (s.
Anhang A). Dabei wird flir jeden zu beobachtenden Schiiler ein Bogen angelegt, der sich auf
den fiir die Beobachtung relevanten Entwicklungsbereich, seine Schwerpunkte und deren Un-
terpunkte bezieht. Die Eintragung der gemachten Beobachtungen erfolgt dabei iiber so ge-
nannte Schitzskalen, die es erlauben, nicht nur das Vorkommen eines Verhaltens, sondern
auch dessen Intensititsgrad zu registrieren. Bei der Erstellung der Bogen muss dabei ent-
schieden werden, ob dem Beobachter die Moglichkeit gegeben wird, einen Mittelwert, also
eine neutrale Antwort anzugeben. Die Bogen dieser Arbeit enthalten keinen Indifferenzpunkt,
da nach Meinung der Verfasserin sein Vorhandensein zur Unsicherheit verleitet und es auch
im Hinblick auf zu formulierende Forderpldne oder Gutachten als wichtig erachtet wird, eine
Auspragung in eine Richtung zu erhalten. Schétzskalen tragen zur Verringerung ,,der Subjek-
tivitdit von Beobachtungen dadurch bei, dass das zu Beobachtende in objektivere, standardi-
sierte Messeinheiten zerlegt wird*“**. Es wird dabei versucht werden, die Inhalte sehr verhal-
tensnah, also niedriginferent zu formulieren, so dass moglichst klar umrissen ist, was unter

dem einzuschiitzenden Merkmal zu verstehen ist.”

3 Vgl. Ledl (1994), S. 13ff, Ingenkamp/ Lassmann (2005), S. 75ff
>* Ingenkamp/ Lassmann (2005), S. 88
> Vgl. Ebenda, S. 89

16



5.3  Der systemisch- okologische Ansatz

Wie jegliche Diagnostik darf auch eine Diagnostik des Spiels den Schiiler nicht als isoliertes
Wesen, ,,sondern als Person in ihrer vielfltigen Interaktion mit Objekten und Personen‘
betrachten. Das beobachtete Spielverhalten muss also immer unter Einbeziehung der Umwelt
interpretiert werden. Auch, wenn diese Arbeit sich nicht direkt mit der Untersuchung der
Spielentwicklung der Schiiler befasst, so ist deren Verlauf natiirlich von groBer Bedeutung fiir
die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler bei der ausgewéhlten Spielform. Auf diese wie-
derum haben Umweltfaktoren groflen Einfluss. Der systemisch- 6kologische Ansatz, und so-
mit auch eine Spiel einsetzende Diagnostik, bezieht vier Dimensionen in seine Betrachtungen
ein: das Mikro-, das Meso-, das Makro- und das Exosystem.”’ Jegliche Formen der Spieldia-

gnostik miissen sich auf dieser Grundlage z. B. die folgenden Fragen stellen:

0 Materieller Aspekt (Mesosystem): Welche Spielmittel sind vorhanden? Sind es vielleicht

zu viele oder zu wenige? Sind sie jederzeit zuginglich? ...

O Sozialer Aspekt (Mikrosystem): Sind jederzeit Spielpartner verfiigbar? Wer steht iibli-

cherweise zur Verfiigung? Uberwiegen soziale oder Einzelspiele? ...

0 Ré&umlicher Aspekt (Meso-/ Makrosystem): Ist ausreichend Spiel- und Bewegungsraum

innen und auflen vorhanden? Wie ist Ausstattung der Rdume, in denen gespielt wird? ...

0 Der Werte- Aspekt (Exosystem): Welche Erwartungen werden beziiglich der Spielaktivi-
58

tiaten an das Kind gestellt? ...
5.4  Spielmittel und ihre Beurteilung
Spielmittel oder Spielzeug siecht FRITZ als eine Abbildung der menschlichen Sicht der Wirk-
lichkeit ihrer Gesellschaft. Indem Kinder nun die Spielmittel fiir ihr Spiel nutzen, eignen sie
sich Teile der Wirklichkeitsvorstellungen ihrer Gesellschaft an und lernen so, sich auf diese
Wirklichkeit einzustellen.” Konkret fiir diese Arbeit heiBt das Folgendes: Die Regel- und
Rollenspiele, die in dieser Arbeit untersucht werden, représentieren bis zu einem bestimmten
Grad die Wirklichkeitsvorstellungen unserer Gesellschaft. Einige Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, die bendtigt werden, um sie zu spielen, sind in den verschiedenen Entwicklungsberei-
chen, die hier als Teil der Diagnostik behandelt werden, enthalten. Demzufolge liefern also
die Beobachtungen, die wiahrend der Spieldiagnostik gemacht werden, Hinweise darauf, wie
viele und was fiir Erfahrungen ein Schiiler bereits mit der ihn umgebenden Wirklichkeit ge-

macht hat und wie er diese einzusetzen versteht.

%6 Bunk (2004), S. 85

°" Es wird hier darauf verzichtet, diese Systeme niher zu erliutern und stattdessen auf Autoren wie BRON-
FENBRENNER und EINSIEDLER verwiesen.

¥ Vgl. Einsiedler (1999), S. 38ff und Bunk (2004), S. 85ff

> Vgl. Fritz (1989), S. 13
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Um eine geeignete Auswahl an Spielen zu treffen, die fiir die Diagnostik als geeignet erschei-
nen, muss im Vorfeld eine Beurteilung der Spiele durch den Beobachter stattfinden. Diese
fiihrt er entweder selbst durch oder er orientiert sich an Urteilen, die Spielehersteller gefillt
haben. Eine Spielmittelbeurteilung setzt sich nach ANSTOTZ aus mehreren Komponenten
zusammen. Zunéchst wird die Materialbeschaffenheit in Form von ,,objektiv feststellbaren
Eigenschaften (weich, rot, aus Holz,...) beschrieben. Diese sind von den so genannten Mate-
rialeffekten, also Aussagen iiber Ursache- Wirkungs- Zusammenhinge (was fiir Moglichkei-
ten bietet das Spiel dem Kind, oder, im Falle dieser Arbeit, was fiir Aussagen {liber bestimmte
Féhigkeiten und Fertigkeiten konnen anhand dieses Spiels gemacht werden?) zu unterschei-
den. Die Bewertung dieser beiden Komponenten wird dann zu einem Werturteil zusammen-
gefasst, das dem Spiel einen bestimmten Wertcharakter zuschreibt.” Wichtig hierbei ist, sich
sowohl als Verfasser als auch als Rezipient dariiber klar zu sein, dass das Werturteil ,,subjek-
tiv, d. h. vom Subjekt entschieden [wird] und der padagogische Wert demnach keine dem
jeweiligen Material innewohnende Eigenschaft ist“®’. Die Aussagen iiber die Ursache- Wir-
kungszusammenhénge fiir die Diagnostik der einzelnen Spiele, die dieser Arbeit als Anregung
im Anhang beigefiigt sind, wurden noch nicht empirisch nachgewiesen und miissen daher
ebenfalls als subjektiv angesehen werden.

5.5 Das Gesellschaftsspiel als diagnostisches Mittel fiir den Entwicklungsbereich

»So0zialverhalten*

Wie bereits oben erwihnt, konzentriert sich diese Arbeit auf Gesellschaftsspiele als Unter-
form der Regelspiele. Dies geschieht einerseits, weil Gesellschaftsspiele bei angemessener
Auswahl fiir die meisten Entwicklungsbereiche nutzbar zu machen sind und andererseits, weil
diese am besten gezielt flir einen bestimmten Bereich einsetzbar sind. Im Folgenden wird dies
am Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten* deutlich gemacht. Dieser Bereich bietet sich des-
wegen an, da das gemeinsame Spielen eines Gesellschaftsspiels eine Vielzahl an sozialen
Kompetenzen erfordert, die dementsprechend gut durch die teilnehmende oder nicht teilneh-
mende Beobachtung bei einem solchen Spiel zu diagnostizieren sind.

5.5.1 Das Regelspiel mit dem Schwerpunkt Gesellschaftsspiel

Gesellschaftsspiele werden von mindestens zwei Spielern gespielt und koénnen in die Katego-
rien materialgebunden (fiir die Umsetzung werden bestimmte Materialien benotigt) und mate-
rialfrei (es werden keine Materialien fiir die Umsetzung benétigt) unterteilt werden.®* FRITZ
bestimmte sechs Grundmuster, die seiner Meinung nach die Prinzipien menschlichen Lebens

widerspiegeln und von denen mindestens eines (meistens aber mehrere in Kombination) die

0 vgl. Ansttz (1984), S. 3ff
%' Anstotz (1984), S. 5
62 vgl. Open site, S. 1 (des Ausdrucks)
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Gestalt jedes Spiels ausmacht. FRITZ bezieht sich dabei auf Brettspiele, seine Erkenntnisse
sind aber ohne weiteres auf die oben stehende, weiter gefasste Definition von Gesellschafts-
spielen anzuwenden.

1. Ordnung: Die Regeln des Spiels fordern eine bestimmte Ordnung, die jeder Spieler vor den
anderen zu verwirklichen versucht (z. B. Vier gewinnt, Quartett).

2. Kampf: Wesentliches Element ist hier eine aggressive Interaktivitédt. Die Spieler stellen sich
wechselseitig aufeinander ein, um die Handlungsmoglichkeiten der anderen immer mehr ein-
zuschrianken und das Spiel zu gewinnen (z. B. Abalone, Miihle).

3. Verbreitung: Die Spieler versuchen gegen Widerstand ihr eigenes Einflussgebiet zu ver-

groflern und die eigene Verbreitung zu sichern (z. B. Risiko, Siedler von Catan).

4. Ziellauf: Die Spieler miissen einen bestimmten Weg zu einem Ziel als erster durchlaufen
und dabei ,,Schicksalsereignisse* in Form von speziellen Feldern, Karten oder Mitspielern
bestehen (z. B. Mensch- drger- dich- nicht, Backgammon).

5. Bereicherung: Jeder Spieler versucht durch seine Spielziige einen grofleren Gewinn (Geld,

Spielsteine, etc.) zu erzielen als seine Mitspieler (z. B. Monopoly, Puerto Rico).

6. Priifung und Bewdhrung: Dieses Grundmuster ist an spezielle Leistungen gekniipft: die

Spieler miissen sich an etwas erinnern, Fragen beantworten oder Geschicklichkeit beweisen
(z. B. Speed Stacking, Memory, Trivial Pursuit).®

Um nun fiir bestimmte Gelegenheiten das passende Spiel auswihlen zu konnen, miissen Spie-
le zunéchst nach einer bestimmten Systematik gruppiert werden. Dies fillt sehr schwer, da oft
nicht nur eines der oben beschriebenen Grundmuster im Vordergrund steht. Dennoch teilt
FRITZ Spiele in die Kategorien Strategie-, Ziellauf-, Bereicherungs-, Ordnungs- und Prii-
fungsspiele ein.**

5.5.2 Der Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten“®

Als Sozialverhalten wird das Verhalten von Individuen bezeichnet, das sich auf andere Indi-
viduen bezieht und auf deren Impulse oder Reaktionen zielt. Es wird im Laufe der sozialen
Entwicklung, der Sozialisation erlernt. Sozialisation bezeichnet dabei ,,den lebenslangen Pro-
zess der Entstehung individueller Verhaltensmuster, Werte, MaBstébe, Fahigkeiten und Moti-

ve in der Auseinandersetzung mit den entsprechenden Maf3stében einer bestimmten Gesell-

schaft“®®,

53 Vgl. Fritz (1989), S. 105ff

4 Vgl. Ebenda, S. 115ff

% Der Bereich des Sozialverhaltens bzw. der sozialen Entwicklung umfasst sehr komplexe Vorginge und Zu-
sammenhinge, die hier nur stark verkiirzt dargestellt werden kdnnen. Es wird besonders auf die Literatur von
SCHMIDT- DENTER verwiesen.

66 Zimbardo (1995), S. 80
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Die gegenwirtige entwicklungspsychologische Forschung geht davon aus, dass ein Kind von
Geburt an ein soziales Wesen ist, da seine Verhaltensweisen auf Sozialkontakt ausgerichtet
sind und es primire soziale Bediirfnisse hat. Ein Kind wird dann zum Interaktionspartner,
wenn es zwischen Belebtem und Unbelebtem unterscheiden kann. Diese Fahigkeit setzt kurz
nach der Geburt ein. Die soziale Entwicklung beginnt mit der engen emotionalen Bindung,
die mit einer Bezugsperson aufgebaut wird.®” Diese wird spiter auf andere Familienmitglieder
ausgedehnt, die dann fiir das Kind auch zu Modellen werden und neue Denk- und Hand-
lungsmoglichkeiten vermitteln. Die soziale Entwicklung vollzieht sich durch Nachahmung
und Prozesse der Identifikation.
Im zweiten und dritten Lebensjahr entwickeln Kinder ein Verstdndnis fiir die Wiinsche und
Bediirfnisse anderer. Das Verstindnis fiir Absichten anderer erlangen Kinder erst im Vor-
schulalter, da die Voraussetzungen hierfiir sehr komplex sind.
Etwa ab dem vierten Lebensjahr beginnen Kinder zu kooperieren, d. h. sie interagieren z. B.
beim Spiel. Nach und nach entwickeln sich dann das Wettbewerbsverhalten und die Anpas-
sung an Verhaltensnormen, die von den Bezugspersonen und Kooperationspartnern gesetzt
werden.®®
Ein in den jeweiligen Beziligen als angemessen geltendes Sozialverhalten ist fiir jeden Men-
schen von grofler Wichtigkeit, da er sich fast ausschlieBlich in sozialen Zusammenhingen
aufthélt und dementsprechend von ihnen abhédngig ist. In allen fiir den Gemeinsamen Unter-
richt in der Primarstufe relevanten Richtlinien werden die einzelnen Komponenten des Ent-
wicklungsbereiches als notweniges Unterrichtsziel betrachtet®.
5.5.3 Die Entwicklungsschwerpunkte des Entwicklungsbereichs ,,Sozialverhalten*
und die Moglichkeiten ihrer Diagnostik wihrend des Gesellschaftsspiels
Der Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten setzt sich, wie oben schon ansatzweise zu erken-
nen ist, aus vielen Schwerpunkten und Teil-, bzw. Handlungskompetenzen zusammen. Im
Folgenden werden nun die meisten dieser einzelnen Kompetenzen und ihre Unterpunkte auf-
geschliisselt und erldutert.” Parallel dazu wird aufgezeigt, welche Verhaltensweisen eines
Kindes wihrend des Gesellschaftsspiels einem Beobachter Hinweise darauf geben, welche
dieser Kompetenzen das Kind bereits erworben hat und fiir welche ihm im Sinne einer For-

derdiagnostik noch weitere Angebote gemacht werden miissen. Die Grenzen zwischen den

7 Vgl. ebenda, S. 81, Schmidt- Denter (2005), S. 1ff und Schmidt- Denter (1996), S. 18ff

68 Vgl. Schmidt- Denter (2005), S. 5 und 86f und Schmidt- Denter (1996), S. 231f

% Vgl. z B. Richtlinien fiir den Férderschwerpunkt geistige Entwicklung (2002), S.7, MfSWWF (1977), S.11
und 15 und MfSJK (2003), S. 16f

7 Die Zusammenstellung der groben Teilkompetenzen ist dabei angelehnt an die Schriften des Verbandes Son-
derpiddagogik des Landesverbandes NRW e. V. (2004 und 2005), an Ledl (1994) und an die Reader der Stu-
dienseminare fiir das Lehramt fiir Sonderpadagogik in Diisseldorf und Dortmund
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einzelnen Kompetenzen sind dabei flieBend, weshalb Gemeinsamkeiten und Uberschneidun-
gen vorkommen, so dass teilweise auf vorangegangene Kapitel verwiesen wird. Kompetenzen
werden mehrfach genannt, wenn ihnen innerhalb des Kapitels eine andere Bedeutung zu-
kommt als in vorangegangenen. Einige Entwicklungsschwerpunkte des Sozialverhaltens sind
gleichzeitig eigenstindige Entwicklungsbereiche, weswegen diese nicht in aller Ausfiihrlich-
keit behandelt werden konnen, da dies den Rahmen der Arbeit bei Weitem sprengen wiirde.
Es erscheint nicht sinnvoll, sich direkt auf ein bestimmtes Gesellschaftsspiel fiir die Diagnos-
tik des Sozialverhaltens zu beziehen, da viele, die der oben gemachten Definition entsprechen,
geeignet sind und die konkrete Auswahl sich immer an den jeweiligen Schiilern orientieren
muss. Unter Anhang B ist der Arbeit daher eine Liste mit Vorschldgen beigefiigt.

5.5.3.1 Selbst- und Fremdwahrnehmung

Mit Selbst- und Fremdwahrnehmung wird der Prozess der Informationsgewinnung aus Reizen
beschrieben, die entweder aus der Umwelt oder dem eigenen Kdrper stammen.

Der Entwicklungsschwerpunkt der Selbst- und Fremdwahrnehmung setzt sich aus mehreren
Handlungskompetenzen und deren Unterpunkten zusammen. Um Hinweise dafiir zu erhalten,
ob diese bereits erworben wurden, sollte ein Beobachter wihrend der Durchfiihrung eines
Gesellschaftsspiels auf das Vorhandensein oder Nichtvorhandensein bestimmter Verhaltens-
weisen achten. Diese werden nun den einzelnen Kompetenzen gegeniiber gestellt. Der

konkrete Diagnosebogen, der sich daraus ergibt, ist der Arbeit unter Anhang A1 beigefiigt.

Teilkompetenzen des Entwicklungs-
schwerpunkts SELBST- UND
FREMDWAHRNEHMUNG:

Hinweis gebende Verhaltensweisen
wihrend des Gesellschaftsspiels

KORPERERLEBEN

Eigenes und fremdes Korperschema: | Setzt das Kind sich so an das Spielge-

Hat das Kind Wissen dariiber, aus wel-
chen GliedmaBen sein Korper zusammen-
gesetzt ist und ein Gefiihl dafiir, wie grof3
sein Korper, wie lang seine Beine, Arme,
Hinde, etc. sind? Weill es, dass fremde
Koper ebenso gestaltet sind und kann es
deren Schema einschitzen?

schehen heran, dass es alles gut erreichen
kann? Schitzt es seine Armldnge und
Handgrofe richtig ein, wenn es gezielt
nach den Spielfiguren/ Karten, etc. greift?
Setzt es gleiche Bewegungs- und Groflen-
schemata bei seinen Mitspielern voraus
oder verwirrt es das Zusammenspiel mit
anderen Korpern?
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Eigene und fremde Korpersprache: Hat
das Kind eine ausgeprigte Korpersprache?
Setzt es diese entsprechend der Situation
ein? Fiihlt es sich wohl? Nimmt das Kind
Korpersprache von anderen wahr und rea-
giert es darauf?

Unterstiitzt das Kind das Spielgeschehen
mit Korpersprache? Setzt das Kind eine
Korpersprache ein, die zu seinen anderen
AuBerungen wihrend des Spiels und dem
Spielgeschehen passt? Nimmt es die Kor-
persprache der Mitspieler wahr, verarbei-
tet es diese und reagiert es darauf?

Korperhaltung: Ist der Korper des Kin-
des eher schlaff oder eher gespannt? Ist er
dem Geschehen zugewandt? (= Hinweis
auf Wohlbefinden)

Ist der Korper des Kindes dem Spielge-
schehen zugewendet? Ist der Muskeltonus
dem Spielgeschehen angemessen?

WAHRNEHMUNG

Auditiv und visuell: Reagiert das Kind
auf auditive und visuelle Reize?

Reagiert das Kind auf auditive Reize in-
nerhalb des Spielgeschehens? Folgt es
dem Spielgeschehen mit den Augen?

Kinisthetisch und vestibuliir: Kann das
Kind seine Muskelbewegungen einschét-
zen und das Gleichgewicht halten?

Hélt das Kind Karten richtig, greift es
Spielfiguren gezielt und setzt es diese
punktgenau? Fiihrt es seine Bewegungen
auch im Zusammenspiel mit den Bewe-
gungen der Mitspieler gezielt aus?

(Olfaktorisch und gustatorisch: Regiert
das Kind auf olfaktorische und gustatori-
sche Reize?)

(= nur bei sehr wenigen und speziellen
Spielen (meist selbst hergestellt) feststell-
bar)

Ich und du: Erlebt das Kind sein eigenes
Ich in Abgrenzung zu anderen und erlebt
es die anderen als du?

Nimmt das Kind die Mitspieler als du
wahr, wendet es sich dementsprechend an
sie?

Eigene und fremde Bediirfnisse und
Wiinsche: Ist das Kind sich iiber eigene
Bediirfnisse und Wiinsche bewusst? Kann
es diese kommunizieren?

Ist dem Kind bewusst, dass auch andere
Bediirfnisse und Wiinsche haben, und dass
diese sich vielleicht von den eigenen un-
terscheiden konnen? (=2,,Konfliktverhal-
ten®, Kap. 5.5.3.5)

AuBert das Kind z. B., dass es ein be-
stimmtes Spiel spielen will oder dass es
eines nicht spielen will? AuBert es, mit
welcher Spielfigur es spielen will, etc.?
Nimmt das Kind wahr, dass Mitspieler
auch das Spiel betreffende Bediirfnisse
haben, die entweder den eigenen gleich
oder verschieden sein konnen (z. B. den
Wunsch nach der gleichen Spielfigur, den
Wusch nach einem anderen Spiel)?

VERARBEITUNG VON REIZEN

Reizfilter: Kann das Kind bestimmte iiber
die Sinneskanile wahrgenommene Reize
herauskristallisieren?

Nimmt das Kind z. B. bestimmte auditive
oder visuelle Wahrnehmungen, die fiir den
Spielablauf relevant sind, gezielt wabhr,
richtet es seine Aufmerksamkeit darauf?

Fremde Einfliisse: Kann das Kind wahr-
nehmen, dass andere Menschen Einfluss
ausiben?

Erkennt das Kind, dass nicht nur es selbst
Verursacher von Verdnderungen wéhrend
des Spielverlaufs ist, sondern dass auch
die Mitspieler Einfliisse ausiiben?

Auseinandersetzung: Kann das Kind
sich mit diesen Einfliissen auf realistische
Art auseinandersetzen und darauf reagie-
ren?

Integriert das Kind die Einfliisse der Mit-
spieler in den Spielverlauf und erkennet
es, dass diese fiir den Spielverlauf eine
gleich groBe Rolle spielen und es darauf
angemessen reagieren muss, um das Spiel
zu spielen?
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KOGNITION/ DENKEN

Umwelt: Erlebt das Kind sich als Teil der
Umwelt und bezieht sich auf sie?

Erlebt das Kind sich und die anderen Mit-
spieler als Teil der Gemeinschaft, die ein
Spiel zusammen spielen will? Erkennt es
sich und die anderen als gleichwertigen
Teil dieser Gemeinschaft an?

Einschitzung: Kann das Kind bestimmte
Situationen oder Ereignisse realistisch
einschétzen?

Erkennt das Kind, wenn es z. B. das Spiel
verloren oder gewonnen hat? Schitzt es
richtig ein, was es tun muss, wenn es z. B.
kurz vor dem Sieg steht?

Andere Meinungen: Kann das Kind er-
kennen, dass es Meinungen gibt, die un-
terschiedlich zu seinen eigenen sind?
Kann es diese zulassen?

Erkennt das Kind andere Meinungen,
wenn sie im Spielverlauf entstehen, z. B.
iiber die Anzahl der gesetzten Felder oder
Aufnahme einer bestimmten Anzahl von

Karten?

5.5.3.2 Ich- Identitit

»Das Erleben von Identitit beinhaltet, dass das eigene Selbst als unterschiedlich von anderen
Menschen wahrgenommen wird und dass andere Dinge als dem Selbst zugehdrig oder ihm
fremd bewertet werden.“”' Zudem befihigt die Ich- Identitit nach KRAPPMANN einen Men-
schen dazu, eine Balance herzustellen zwischen seiner personalen Identitdt (die eigene Indivi-
dualitdt und Biografie) und seiner sozialen Identitdt (Rollen, in denen er sich im Zusammen-
hang mit anderen befindet). Zur Entwicklung einer Identitdt gehort also die Ausbildung eines
Selbstkonzeptes und somit auch die Ausbildung eigener Ideal- und Wertvorstellungen. Die
Bildung der Ich- Identitdt beginnt mit der Objektpermanenz und setzt sich im Laufe der ersten
drei bis vier Lebensjahre durch die Entdeckung des Kindes fort, dass es ein Individuum ist
und zu seiner Umwelt in Gegensatz treten, also selbst planen, wiinschen und verursachen
kann.”? Im Verlauf der weiteren Sozialisation des Kindes entwickeln sich durch Ubernahme
und Abgrenzung von Vorstellungen der Eltern und Gleichaltrigen eigene Wertvorstellungen.
Dieser Prozess wird auch im Erwachsenenalter fortgefiihrt.

Die fiir den Entwicklungsschwerpunkt ,,Ich- Identitidt* relevanten Teil-, bzw. Handlungskom-
petenzen und die im Gesellschaftsspiel darauf Hinweis gebenden Verhaltensweisen gestalten

sich wie folgt (konkreter Diagnosebogen unter Anhang A2):

7! Zimbardo (1995), S. 502
2 Vgl. Schenk- Danzinger (1985), S. 102
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Teilkompetenzen des Entwicklungs-
schwerpunkts ICH- IDENTITAT:

Hinweis gebende Verhaltensweisen
wihrend des Gesellschaftsspiels

SELBSTWAHRNEHMUNG

s. Kapitel 5.5.3.1

s. Kapitel 5.5.3.1

ERINNERUNG

Kompetenzen: Weill das Kind, was es
kann?

Falls das Kind die fiir das Spiel bendtigten
Kompetenzen (z. B. zdhlen, Farben erken-
nen, etc.) bereits erworben hat, erinnert es
sich daran und setzt es diese ein?

Erfahrungen: Weill das Kind, was es
bereits fiir Erfahrungen gemacht hat, was
in der Vergangenheit passiert ist? Kann
das Kind die gemachten Erfahrungen be-
werten und fiir die aktuelle Situation nut-
zen?

Weill das Kind, ob es das Spiel bereits
gespielt hat, ob es z. B. gewonnen oder
verloren hat, was fiir Gefiithle es dabei
hatte, ob es Konflikte dabei gab...? Be-
wertet das Kind die Erfahrungen, die es
beim gleichen Spiel oder beim Spielen
iiberhaupt gemacht hat, fiir sich und nutzt
es diese moglicherweise fiir sein Verhal-
ten wéhrend des Spiels um seine Spielsi-
tuation zu verbessern?

SELBSTSTANDIGKEIT

Handlungskompetenz: Kann das Kind
sich eigene Ziele setzen, diese planen,
organisieren, durchfiihren und reflektie-
ren?

Erfasst das Kind, worum es in dem Spiel
geht, uns setzt es sich selbst dazu passend
ein Ziel (z. B. bei Mensch- érger- dich-
nicht alle Figuren in das Zielfeld zu brin-
gen)? Uberblickt es, was es dazu tun
muss, das Ziel im Spielverlauf zu verwirk-
lichen und reflektiert es nach Ende des
Spiel, ob es das Ziel erreicht hat und wenn
nicht, warum nicht?

Methodenkompetenz: Besitzt das Kind
die notigen Fertigkeiten, um die gestellte
Aufgabe zu bewiltigen?

Besitzt das Kind die Fertigkeiten, die das
Spiel von ihm verlangt (z. B. Merkfédhig-
keit, Erkennen von Farben, Zihlen bis 10,
etc.)?

Selbsteinschiitzung: Kann das Kind ein-
schitzen, welche der geforderten Fertig-
keiten es besitzt? Kann es sich eingeste-
hen, dass es manche vielleicht nicht be-
sitzt und Hilfen einfordern?

Schitzt das Kind richtig ein, ob es die
Fertigkeiten, die das Spiel von ihm ver-
langt, besitzt? Schitzt es sie vielleicht zu
hoch oder zu niedrig ein? Gesteht es sich
ein, dass es die Fertigkeiten nicht besitzt?
Fordert es dann dementsprechend Hilfen
ein?

Reflexionsfihigkeit: Kann das Kind nach
Beendigung der Arbeitsabldufe oder ein-
zelner Arbeitsschritte iiber Ergebnisse,
Ablaufe, Fortschritte, etc. reflektieren?

Reflektiert das Kind nach oder wahrend
des Spiels tiber den Spielstand, mdgliche
Konflikte, Gefiihle, etc.?
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SELBSTWERTSCHATZUNG

Selbstbewusstsein: Ist das Kind mit sich
selbst zufrieden? AuBert es sich positiv
iiber sich und seine Fertigkeiten? Hat es
ein sicheres Auftreten?

AuBert das Kind sich positiv zu sich und
seinen Fertigkeiten fiir das Spiel? Hat es
vor zu gewinnen oder fiirchtet es aufgrund
seiner Fertigkeiten zu verlieren? Sieht es
sich als den Mitspielern ebenblirtig? Tritt
es wihrend des Spielverlaufs sicher auf?

EMOTIONALE KOMPETENZ

Kritikfahigkeit: Kann das Kind mit Be-
wertungen anderer emotional umgehen?

Verarbeitet das Kind Bewertungen, die
wihrend des Spiels von Mitschiilern oder
Lehrern gemacht werden (z. B. iiber die
Einhaltung von Regeln oder iiber die Qua-
litdt eines Spielzuges) emotional und in-
tegriert es sie in sein Selbstbild?

Frustrationstoleranz: Kann das Kind mit
Misserfolgen und Riickschligen umge-
hen?

Zeigt das Kind heftige Gefiihlsregungen,
wenn es das Spiel verliert oder Zwei-
kédmpfe innerhalb des Spielverlaufs nicht

zu seinen Gunsten ausgehen?

5.5.3.3 Soziale Empathie
Empathie ist die ,,Bezeichnung fiir den Vorgang der Identifikation (Sich- Hineinversetzen)
mit einem anderen, um auf der Basis individueller Anmutungen oder Eindriicke dessen Ver-

73
halten zu verstehen*

. Bereits Sduglinge zeigen unbewusste empathische Reaktionen, indem
sie auf das Weinen eines anderen Kindes mit eigenem Weinen reagieren. Es werden in der
Literatur mehrere Erkldrungsmodelle genannt, die das Ausldsen einer empathischen Erregung
begriinden. Unter ihnen ist die direkte Assoziation, die jemanden beim Anblick des Ge-
fiihlsausdrucks einer anderen Person an eine dhnliche erlebte Situation erinnert und dadurch
das gleiche Gefiihl hervorrufen ldsst und die Rolleniibernahme, bei der sich eine Person vor-
stellt, an Stelle einer anderen Person zu sein und somit deren Gefiihle nachvollzieht. Die
meisten Empathie auslosenden Prozesse laufen weitgehend unwillentlich ab und sind affektiv
verankert, wobei kognitive Prozesse eine vermittelnde oder auslosende Funktion haben kon-
nen, wie z. B. bei der Rollenlibernahme, die bewusst eingeleitet werden kann. Fast alle Empa-
thie auslosenden Prozesse sind wihrend des gesamten Lebens wirksam, weshalb kein Stu-
fenmodell fiir den Entwicklungsverlauf beschrieben wird.”*

Die fiir den Entwicklungsschwerpunkt ,,Soziale Empathie* relevanten Teil-, bzw. Handlungs-

kompetenzen und die im Gesellschaftsspiel darauf Hinweis gebenden Verhaltensweisen ges-

talten sich wie folgt (konkreter Diagnosebogen unter Anhang A3):

7 Frohlich (1994), S. 130
™ Vgl. Schmidt- Denter (2005), S. 250f
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Teilkompetenzen des Entwicklungs-
schwerpunkts SOZIALE EMPA-

Hinweis gebende Verhaltensweisen
wihrend des Gesellschaftsspiels

THIE:
SELBSTWAHRNEHMUNG
s. Kapitel 5.5.3.1 s. Kapitel 5.5.3.1
Wahrnehmung eigener Emotionen: | Nimmt das Kind eigene Emotionen wabhr,

Kann das Kind seine eigenen Emotionen
wahrnehmen?

wenn sie wahrend des Spiels (z. B. durch
Niederlage oder Gewinn) bei ithm ausge-
16st werden?

Unterscheidung eigener Emotionen:
Kann das Kind verschiedene Emotionen
bei sich selbst unterscheiden?

Kennt das Kind unterschiedliche Emotio-
nen und nimmt es sie bei sich selbst, wenn
sie wihrend des Spiels ausgeldst werden,
wahr?

Interpretation eigener Emotionen:
Kann das Kind benennen, warum es eine
Emotion empfindet?

Benennt das Kind, welche Begebenheit
wiéhrend des Spiels eine bestimmte Emo-
tion bei ihm ausgelost hat?

FREMDWAHRNEHMUNG

s. Kapitel 5.5.3.1

s. Kapitel 5.5.3.1

Wahrnehmung fremder Emotionen: Ist
das Kind in der Lage, Emotionen bei an-
deren Menschen wahrzunehmen?

Nimmt das Kind wahr, wenn bei seinen
Mitspielern durch den Spielverlauf Emo-
tionen ausgelost werden?

Unterscheidung fremder Emotionen:
Kann das Kind verschiedene Emotionen
bei anderen unterscheiden?

Kennt das Kind unterschiedliche Emotio-
nen und nimmt es sie an seinen Mitspie-
lern, wenn sie wihrend des Spiels ausge-
16st werden, wahr?

Interpretation fremder Emotionen:
Kann das Kind benennen, warum eine
andere Person eine bestimmte Emotion
empfindet?

Bringt das Kind bestimmte Begebenheiten
im Spielverlauf mit den ausgeldsten Emo-
tionen bei seinen Mitspielern in Verbin-
dung?

WERTSCHATZUNG ANDERER

Gleichberechtigung: Erkennt das Kind
andere Personen als gleichwertig und
gleichberechtigt neben sich an? Respek-
tiert und achtet das Kind Wiinsche und
Bediirfnisse anderer Personen?

Gesteht das Kind wihrend des Spiels und
der Spielziige seinen Mitspielern die glei-
chen Rechte zu wie sich selbst? Wartet es,
bis es wieder an der Reihe ist? Geht es auf
Bitten und Wiinsche von anderen (z. B.
nach Geduld bei einem Spielzug oder
Nachsicht, weil jemand eine benotigte
Kompetenz noch nicht ganz beherrscht)
ein und reagiert es darauf?

EINFUHLEN

Nachempfindung: Kann das Kind die
Emotionen einer anderen Person nach-
empfinden?

Empfindet das Kind z. B. die Traurigkeit
oder Wut eines Mitspielers, falls dieser
das Spiel verloren hat, nach?

Transfer: Kann das Kind die nachemp-
fundene Emotion auf andere Situationen
iibertragen?

Wendet das Kind die nachempfundene
Emotion auf andere Spielsituationen an
und modifiziert es- wenn angezeigt- sein
Verhalten (z. B. Schadenfreude iiber
Misserfolg eines Mitspielers)?
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5.5.3.4 Regeln und Absprachen einhalten

Regeln geben Anweisungen dafiir, wie man in bestimmten Situationen handeln soll. Sie {iber-
liefern das zusammengefasste Wissen einer Gesellschaft und werden verbal oder durch Mo-
dellverhalten iibermittelt. Regellernen beinhaltet das Erkennen der Verhaltensimplikationen
der tibermittelten Regeln, das Erkennen des Zusammenhangs, in dem sie relevant sind und die
Wahrnehmung der verstirkenden Gegebenheiten und ihr Befolgen oder Uberschreiten. Die
Féhigkeit, sich an solche Regeln oder Absprachen zu halten, bedeutet eine Anpassung der
individuellen Bediirfnisse an soziale Strukturen. ”

Das Regelbewusstsein vollzieht sich nach PIAGET in 3 Stadien (s. Kapitel 3.5), wobei das
dritte Stadium etwa im Grundschulalter erreicht wird.

Der Entwicklungsschwerpunkt ,,Regeln und Absprachen einhalten* kann in die drei Dimensi-
onen Ich-, Sozial- und Sachkompetenz unterteilt werden. Die relevanten Teil-, bzw. Hand-
lungskompetenzen und die im Gesellschaftsspiel darauf Hinweis gebenden Verhaltensweisen

gestalten sich dementsprechend wie folgt (konkreter Diagnosebogen unter Anhang A4):

Teilkompetenzen des Entwicklungs-
schwerpunkts REGELN UND AB-
SPRACHEN EINHALTEN:

Hinweis gebende Verhaltensweisen
wihrend des Gesellschaftsspiels

ICH- KOMPETENZ

Handlungsplanung: Ist das Kind in der
Lage, seine Handlungen zu planen? Weil3
es vorher, was es als ndchstes tun will?

Plant das Kind durch Beobachtung des
Spielverlaufs seine nidchste Spielhand-
lung? Muss es bei jedem Spielzug fragen,
oder weil} es, was es tun muss, um inner-
halb der Spielhandlung weiter zu kom-
men?

Verantwortungsiibernahme: Kann das
Kind Verantwortung fiir seine eigenen
Handlungen iibernehmen?

Sieht das Kind sich selbst als Verursacher
fiir durch ihn entstandene Spielsituationen
und verteidigt es sein eigenes Handeln vor
den Mitspielern (z. B. wenn es jemanden
beim Mensch- drger- dich — nicht hinaus
geworfen hat oder andere durch sein Han-
deln verloren haben)?

Selbstkontrolle: Kann das Kind bestimm-
ten Neigungen oder Impulsen widerste-
hen? Kann es seine Emotionen beherr-
schen?

Widersteht das Kind im Spielverlauf z. B.
Betrugsimpulsen oder Ungeduldsbekun-
dungen (z. B. beim Warten auf seinen
ndchsten Spielzug)? Hilt es seine im
Spielverlauf aufkommenden Emotionen
gegeniiber seinen Mitspielern zuriick?

> Vgl. Zimbardo (1995), S. 296
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Reflexion des eigenen Handelns: Kann
das Kind tiiber sein eigenes Handeln re-
flektierende Aussagen machen?

Macht das Kind iiber sein eigenes Spiel-
verhalten Aussagen? Erkennt es, ob es
eine oder mehrere vorher vereinbarte Re-
geln eingehalten oder gebrochen hat?

SOZIAL- KOMPETENZ

Gemeinschaftsgefiihl: Versteht das Kind
in bestimmten Situationen sich und andere
Personen als zu einer Gruppe/ Gemein-
schaft zugehorig?

Sieht das Kind sich und die Mitspieler
wiahrend des Spielens als Gruppe oder
Gemeinschaft an? Besteht ein Zusammen-
gehorigkeitsgefiihl oder stellt das Kind
eher eine Art ,,Einzelkdmpfer* dar?

Kooperationsfihigkeit: s. Kapitel 5.5.3.6

s. Kapitel 5.5.3.6

Kommunikationsfihigkeit: Kann und
mochte das Kind verbal und/ oder nonver-
bal mit anderen Personen Kontakt auf-
nehmen und kommunizieren?

Kann und mochte das Kind wihrend des
Spielverlaufs (besonders, wenn das Spiel
es erfordert) Kontakt zu seinen Mitspie-
lern aufnehmen und kommunizieren?
Kommuniziert es spielbezogen oder re-
gelbezogen?

Riicksichtnahme: Ist das Kind in der
Lage, seine eigenen Bediirfnisse aufgrund
der Bediirfnisse anderer zuriickzustellen?
Kann es auf das Wohlergehen anderer
Personen als sich selbst achten?

Achtet das Kind wihrend des Spielver-
laufs unter Zuriickstellung seiner eigenen
Bediirfnisse auf die Bediirfnisse seiner
Mitspieler? Wartet es, bis es an der Reihe
ist? Ist es bei stiarkeren Emotionen freund-
lich zu seinen Mitspielern? Raumt es den
Mitspielern die gleichen Rechte ein wie
sich selbst, akzeptiert es, dass die gleichen
Spielregeln fiir alle gelten?

SACH- KOMPETENZ

Problembewusstsein: Kann das Kind
selbst Situationen erkennen, in denen Re-
geln wichtig wéren? Zeigt das Kind Ein-
sicht fiir die Notwendigkeit von Regeln
und Absprachen?

Wenn wihrend des Spiels Konflikte ent-
stehen, die durch eine Regel zu 16sen wi-
ren, erkennt und kommuniziert das Kind
dies (z. B. wenn mehrere Kinder gleich-
zeitig spielen wollen, das Spiel dann aber
nicht mehr funktioniert)?

Problemlésungen: Kann das Kind in ei-
ner Regeln erfordernden Situation eine
Regel formulieren (verbal oder nonver-
bal?)

Findet das Kind in einer Konfliktsituation
im Spielverlauf, die durch eine Regel zu
16sen wire, eine Regel und formuliert es
diese?

Akzeptanz von Sanktionen: Kann das
Kind verstehen und akzeptieren, dass das
(absichtliche) Nicht- Befolgen von Regeln
moglicherweise eine Sanktion zur Folge
haben muss, damit die Regel gelernt und
der Bruch nicht wiederholt wird?

Versteht und akzeptiert das Kind, dass
beim (wiederholten) absichtlichen Bruch
einer Spielregel spielbezogene (z. B. ein-
mal aussetzen) oder Sanktionen auBlerhalb
des Spiels (z. B. Ausschluss vom Spiel bis
zur nichsten Runde) folgen konnen, weil
nur bei Einhaltung der Regeln das Spiel
gespielt werden kann und durch Sanktio-
nen die Regeln gelernt werden?
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5.5.3.5 Konfliktverhalten
Ein Konflikt ist eine Situation, in der gleichzeitig mindestens zwei unvereinbare Interessen
bestehen oder in der ,,die Handlungen zweier Parteien (Personen, Gruppen, Institutionen) un-

vereinbare Ziele verfolgen“’®

. Konfliktsituationen werden in engem Zusammenhang mit ag-
gressivem Verhalten gesehen. In den ersten Lebensjahren verlaufen Konflikte in Form von
aggressiven Auseinandersetzungen, der Ausgang ist bestimmt durch Sieg oder Niederlage
einer der beiden Parteien. Kompromisslosungen lassen sich auch im Vorschulalter nur sehr
selten (etwa in 5% aller Konflikte) beobachten. Ein Konflikt besteht im Vorschulalter in der
Regel aus zwei Komponenten: dem konfliktausldsenden Verhalten und dem Reaktionsmerk-
mal. Er ist selten lang andauernd und miindet hiufig in ein Zusammenspiel. Mit zunehmen-
dem Alter (etwa zwischen 4. und 8. Lebensjahr) nehmen ziellose, kdrperliche Aggressionen in
Form von Wutausbriichen ab und Nutzung der Sprache und Folgereaktionen wie Schmollen
Quengeln zu.”” Mit wachsenden sozial- kognitiven Fertigkeiten wird das Kind zu ,,differen-
zierten Beurteilungen der Motivation aggressiver Handlungen und zu einer darauf abgestimm-
ten Rechtfertigung*’® des Folgeverhaltens befihigt.

Die fiir den Entwicklungsschwerpunkt ,,Konfliktverhalten relevanten Teil-, bzw. Handlungs-

kompetenzen und die im Gesellschaftsspiel darauf Hinweis gebenden Verhaltensweisen ges-

talten sich wie folgt (konkreter Diagnosebogen unter Anhang A5):

Teilkompetenzen des Entwicklungs-

schwerpunkts KONFLIKTVER-
HALTEN:

Hinweis gebende Verhaltensweisen
wihrend des Gesellschaftsspiels

SELBSTWAHRNEHMUNG

s. Kapitel 5.5.3.1 s. Kapitel 5.5.3.1

FREMDWAHRNEHMUNG

s. Kapitel 5.5.3.1 s. Kapitel 5.5.3.1

KONFLIKTLOSUNGSMUSTER

Konfliktwahrnehmung: Kann das Kind
einen vorhandenen Konflikt wahrnehmen?
Kann es sich selbst als Teil eines Konflik-
tes wahrnehmen?

Nimmt das Kind einen wihrend des
Spielverlaufs entstandenen Konflikt als
solchen wahr? Nimmt es wahr, wenn es
Teil dieses Konfliktes ist?

76 Schmidt- Denter (2005), S. 85

7'Vgl. Schmidt- Denter (2005), S. 139ff und Schmidt- Denter (1994), S. 216ff

¥ Schmidt- Denter (1994), S. 219
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Kommunikationsfihigkeit: Kann und
mochte das Kind verbal und/ oder nonver-
bal mit anderen Personen konfliktbezogen
Kontakt aufnehmen und kommunizieren?

Kann und moéchte das Kind wegen wih-
rend des Spielverlaufs entstandener Kon-
flikte (besonders, wenn das Spiel es erfor-
dert) Kontakt zu seinen Mitspielern auf-
nehmen und kommunizieren?

Eigene Meinung: Hat das Kind einen
eigenen Standpunkt? Kann es fiir diesen
einstehen und ihn verteidigen, wenn es
denkt, im Recht zu sein?

Hat das Kind eine eigene Meinung, wenn
wihrend des Spiels ein Konflikt entsteht
(z. B. durch Nicht- Einhalten der Spielrei-
henfolge)? Kommuniziert und verteidigt
es diese Meinung, wenn es denkt, im
Recht zu sein?

Fremde Meinung: Kann das Kind andere
Meinungen wahrnehmen? Kann es akzep-
tieren, dass es andere Meinungen als die
eigene gibt (=2, Wertschdtzung anderer*,
Kap. 5.5.3.3, = ,,Riicksichtnahme*, Kap.
5.53.4)?

Bemerkt das Kind, wenn seine Mitspieler
im Spielkonflikt anderer Meinung sind als
es selbst? Akzeptiert es diesen Umstand
und ldsst es zu, dass andere Meinungen
auch gedullert werden und reagiert es der
Situation angemessen?

Selbstkontrolle: Kann das Kind wéhrend
eines Konflikts bestimmten Neigungen
oder Impulsen widerstehen? Kann es seine
Emotionen beherrschen?

AuBert das Kind seine wihrend eines im
Spielverlauf entstandenen Konflikts auf-
kommenden Emotionen gegeniiber seinen
Mitspielern der Situation angemessen (z.
B. wegen eines von ihm oder Mitspielern
begangen Regelbruchs)?

Kritikfihigkeit: Kann das Kind akzeptie-
ren, wenn seine Meinung oder seine Per-
son kritisiert werden?

Kann das Kind andere kritisieren?

Akzeptiert das Kind, wenn es im Spielver-
lauf von seinen Mitspielern auf Fehler
oder Regelbriiche hingewiesen wird? Ak-
zeptiert es, wenn seiner Meinung zu ei-
nem Spielkonflikt widersprochen wird?
Wenn es bemerkt, dass seine Mitspieler
Fehler oder Regelbriiche begehen, weist
es sie darauf hin, auch, wenn ithm darauf-
hin widersprochen wird (2>“Selbstbe-
wusstsein‘‘, Kap. 5.5.3.2)?

Losungen entwickeln: Erkennt das Kind,
dass eine Losung gefunden werden muss?
Kann es Vorschlige machen, wie eine
solche Losung auszusehen hat?

Erkennt das Kind, dass fiir den Spielkon-
flikt moglicherweise eine Losung gefun-
den werden muss, mit der nicht nur es
selbst, sondern auch die anderen am Kon-
flikt beteiligten zufrieden sein miissen?
Hat es Ideen fiir diese Losung und kann
diese kommunizieren?

Einlenken: Kann das Kind erkennen, dass
andere Meinungen aufgrund passender
Argumente treffender sind? Kann es in
dem Fall einlenken?

Erkennt das Kind, wenn die Argumente
der Mitspieler fiir das Spielproblem tref-
fender sind (wenn z. B. andere auf vorher
abgesprochene Regeln verweisen)? Gibt
es dann seine eigene Meinung auf (wenn
z. B. klar ist, dass das Spiel sonst ab-
gebrochen wird) und lenkt es ein?

Frustrationstoleranz: Kann das Kind
einen oder mehrere Konflikte aushalten?

Léasst das Kind sich durch Konflikte (be-
sonders, wenn es eingelenkt hat oder
nachgeben musste) entmutigen, verliert es
dadurch die Lust am Weiterspielen oder
an seinen Mitspielern?
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5.5.3.6 Kooperationsfihigkeit

Kooperation wird definiert als ,,die Koordination von Tatigkeiten zur Erreichung eines ge-
meinsamen Ziels oder zur Bewiltigung einer bestimmten Aufgabe. Es handelt sich also um
eine Interaktionsform, bei der sich die Verhaltensweisen der Kinder gegenseitig erginzen”.
Durch das gemeinsame Ziel wird dabei die Kooperation als notwendig erachtet. Bis zum Alter
von drei Jahren spielen Kinder zunichst allein oder parallel oder sie schauen anderen beim
Spielen zu. Ab etwa dem 4. Lebensjahr beginnen sie dann zu kooperieren (s. 0.). Dem Koope-
rationsverhalten forderlich ist das Modellverhalten von Bezugspersonen. *°

Die Kooperationsfiahigkeit wird hier als letzter der Entwicklungsschwerpunkte des Sozialver-
haltens genannt, weil sich hier die meisten Uberschneidungen mit anderen Gebieten finden
lassen. Um kooperieren zu konnen, miissen viele der genannten Teilkompetenzen bereits an-
gelegt sein.

Der Entwicklungsschwerpunkt ,,Kooperationsfahigkeit* setzt sich aus den drei Dimensionen
der Person, der Gruppe/ des Partners und der Aufgabe zusammen. Die relevanten Teil-, bzw.

Handlungskompetenzen und die im Gesellschaftsspiel darauf Hinweis gebenden Verhaltens-

weisen gestalten sich dementsprechend wie folgt (konkreter Diagnosebogen unter Anhang

A6):

Teilkompetenzen des Entwicklungs- Hinweis gebende Verhaltensweisen
schwerpunkts KOOPERATIONS- wihrend des Gesellschaftsspiels
FAHIGKEIT
DIMENSION DER PERSON
Selbstwahrnehmung: s. Kapitel 5.5.3.1 s. Kapitel 5.5.3.1
Ich- Identitit: s. Kapitel 5.5.3.2 s. Kapitel 5.5.3.2

Eigene Interessen vertreten: Kennt das | Weil das Kind, was es im Spiel erreichen
Kind seine Interessen und kann es diese | will? Mdchte es gewinnen? Identifiziert es
im Verlauf einer Kooperation verfolgen? | die Teilschritte, die dazu nétig sind, als
Kann es sich verweigern? seine Interessen (sein Ziel) und verfolgt es
diese im Spiel?

Setzt das Kind in der Spielsituation per-
sonliche Grenzen und lehnt es bei Uber-
schreitung etwas ab (z. B. wenn Mitspieler
versuchen, es zu iibervorteilen)?

7Schmidt- Denter (2005), S. 85
%0 vgl. Schmidt- Denter (2005), S. 87
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Flexibilitit: Ist das Kind in der Lage, sein
Tun immer wieder an die Gegebenheiten
der Situation anzupassen?

Stellt das Kind sich immer wieder neu auf
die sich im Verlauf verdndernde Spielsitu-
ation ein (wenn es z. B. zunichst fiihrt,
dann aber wieder dabei ist, zu verlieren,
etc.)? Stellt sich das Kind auf eventuelle
Stimmungsschwankungen seiner Mitspie-
ler ein (z. B. zunichst Freude {iber einen
Spielzug, spiter Arger iiber einen eigenen
Fehler, etc.)? Reagiert es flexibel auf die
Spielziige seiner Mitspieler?

Zielstrebigkeit: Verfolgt das Kind ein zu
Beginn der Aufgabe gesetztes Ziel?

Erinnert sich das Kind im Laufe der Spiel-
situation an das Ziel des Spiels (z. B.
moglichst viele Memory- Paare zu sam-
meln) und an das personliche Ziel (z. B.
zu gewinnen) und verfolgt es diese, d. h.
geht es die dazu nétigen Schritte?

DIMENSION DER GRUPPE/ DES
PARTNERS

Fremdwahrnehmung: s. Kapitel 5.5.3.1

s. Kapitel 5.5.3.1

Kommunikationsfihigkeit: Kann das
Kind kooperationsbezogen kommunizie-
ren?

Setzt das Kind Kommunikation ein, um
das gemeinsame Ziel zu verfolgen, also
um den Spielverlauf voran zu bringen (z.
B. zum Weiterspielen auffordern, wenn
der Verlauf unterbrochen ist, etc.)?

Gemeinschaftsgefiihl: s. Kapitel 5.5.3.4

s. Kapitel 5.5.3.4

Wertschitzung anderer: s. Kapitel
5533

s. Kapitel 5.5.3.3

Riicksichtnahme: s. Kapitel 5.5.3.4

s. Kapitel 5.5.3.4

Fremde Interessen: Kann das Kind Inte-
ressen anderer Personen wahrnehmen?
Kann es akzeptieren, dass diese sich mog-
licherweise von den eigenen Interessen
unterscheiden, bzw. nicht mit ihnen ver-
einbar sind?

Nimmt das Kind wahr, dass es innerhalb
der gemeinsamen Spielsituation unter-
schiedliche oder unvereinbare Interessen
gibt (z. B. wenn alle gewinnen wollen)?
Akzeptiert es diese?

Konfliktverhalten: s. Kapitel 5.5.3.5

s. Kapitel 5.5.3.5

Kompromissbereitschaft: Kann das
Kind eigene und fremde Interessen mit-
einander vereinbaren, also zu Losungen
beitragen, mit denen viele zufrieden sind
und diese umsetzen? Kann es von anderen
vorgeschlagene Ldsungen akzeptieren,
auch, wenn es dabei von den eigenen Inte-
ressen abriicken muss?

Tréagt das Kind in einer Spielsituation mit
Interessenkonflikt (wenn z. B. Uneinigkeit
iiber eine Regel herrscht) zu einer Losung
bei? Riickt es, wenn es an dem Konflikt
beteiligt ist und ein Mitspieler einen Lo-
sungsvorschlag macht, zugunsten des
Spielverlaufs von seinen eigenen Interes-
sen ab?

Andere stiitzen und stirken: Kann das
Kind die Fahigkeiten anderer einschitzen
und moglicherweise Schwichere unter-
stlitzen, damit diese ihr Ziel erreichen?

Erkennt das Kind, wenn in einer Situation
des Spiels von einem Mitspieler Fertigkei-
ten verlangt werden, die er noch nicht
sicher beherrscht? Unterstiitzt es diesen,
damit dieser seinem oder dem gemeinsa-
men Ziel ndher riickt? Tut das Kind dies
sogar, wenn es dabei von seiner eigenen
Zielverwirklichung entfernt wird?
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Situation und Verhalten anderer ein-
schitzen: Kann das Kind in etwa ein-
schitzen, was in der jeweiligen Koopera-
tionssituation passieren wird und wie sei-
ne Partner sich verhalten werden?

Kennt das Kind Spielsituationen? Unter-
scheidet es zwischen einer realen und ei-
ner Spielsituation (weil} es z. B., dass die
Rivalitdit und das Wettkampfverhalten
spielerisch zu verstehen sind?)? Kennt es
seine Mitspieler und hat es das Spielziel
verstanden? ,,.Berechnet® es daraus ein zu
erwartendes Verhalten?

DIMENSION DER AUFGABE

Ziele gemeinsam verfolgen: Kann das
Kind ein gemeinsames Ziel identifizieren
und dessen Verwirklichung verfolgen?

Erkennt das Kind, dass es in der Spielsitu-
ation das Ziel aller ist, das Spiel gemein-
sam zu spielen? Verfolgt es dieses Ziel,
richtet es sein Verhalten daran aus?

Teilaufgaben identifizieren: Kann das
Kind die Aufgabe in Teilaufgaben zerle-
gen und diese Schritt fiir Schritt verfol-
gen?

Erkennt das Kind die Teilkomponenten
des gemeinsamen Spielen eines Spiels und
verfolgt es diese (z. B. nacheinander spie-
len, wiirfeln, Spielfigur setzen, etc.)? Zer-
legt es sein personliches Ziel (z. B. zu
gewinnen) in Schritte (z. B. beim Mensch-
arger- dich- nicht: erst eine sechs wiirfeln,
dann das Spielfeld umrunden, dann in das
Endfeld gehen...) und geht es diese nach-
einander?

Selbsteinschitzung bezogen auf die
Aufgabe: s. Kapitel 5.5.3.2

s. Kapitel 5.5.3.2

Regeln und Absprachen einhalten: s.
Kapitel 5.5.3.4

s. Kapitel 5.5.3.4

Handlungskompetenzen einsetzen:
Kann das Kind sich an seine Kompeten-
zen erinnern und diese situationsbezogen
einsetzen?

Weil} das Kind in der Spielsituation, iiber
welche Kompetenzen es verfiigt (z. B. bis
10 zédhlen, Farben zuordnen, Gedéichtnis-
fahigkeit,...) und setzt es diese ein?

Einblick in die Notwendigkeit von Ko-
operation: Erkennt das Kind, dass es
manchmal notwendig ist mit anderen zu-
sammenzuarbeiten?

Erkennt das Kind, dass es ein Gesell-
schaftsspiel nicht alleine spielen kann und
es deshalb notwendig ist, mit anderen zu
kooperieren? Erkennt es aufgrund des
gemeinsamen Spiels die ndtigen Teilauf-
gaben (bzw. Teilkompetenzen) der Ko-
operation (s. 0.) an?

6 Abschlieffende Anmerkungen

Im Verlauf der vorliegenden Arbeit wurde gezeigt, wie und mit welchen Voriiberlegungen
eine Lehrkraft, eingebettet in den téglichen Unterricht, anhand von Gesellschaftsspielen die
Teilkompetenzen des Entwicklungsbereichs ,,Sozialverhalten* diagnostizieren kann. Die Vor-
ziige einer solchen Diagnostik mit Spielen wurden ebenso wie die mdgliche Arbeitserleichte-
rung in vielen Bereichen dargestellt. Nach der Erstellung eines solchen ,,Schiilerprofils* darf

die diagnostische Arbeit jedoch nicht abgeschlossen sein.
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Die vorliegende Arbeit folgt, wie bereits oben erwidhnt, dem Ansatz der Prozessdiagnostik.
Diagnostik in einem systemischen Zusammenhang und Forderung im Sinne von Erfahrungs-
ermoglichung sind somit als eng verkettete Einheit zu betrachten und sollten sich im Unter-
richt demnach stets ergédnzen. Ein wichtiger Begriff in diesem Kontext ist die von WY-
GOTZKI geprigte ,,Zone der ndchsten Entwicklung”. WYGOTZKI versteht darunter ,.die
Distanz zwischen dem aktuellen Entwicklungsniveau [...] und dem potentiellen Niveau, das
unter der Anleitung Erwachsener oder kompetenter Gleichaltriger erreicht werden kann“®'.
Um die Zone der nichsten Entwicklung ermitteln zu kdnnen, muss demnach der aktuelle
Entwicklungsstand festgestellt werden. Fiir den Entwicklungsbereich des Sozialverhaltens
stellt diese Arbeit Moglichkeiten zur Verfiigung.

Im Sinne der Prozessdiagnostik bietet das Spiel nicht nur grof3e diagnostische Mdoglichkeiten,
es birgt auch ein enormes Forderpotential. WY GOTZKI sieht in der Zusammenarbeit mit an-
deren Menschen die groBte ,,Quelle fiir die Entwicklung der inneren individuellen Eigenschaf-
ten der Personlichkeit des Kindes“**. Somit bietet die fiir ein Spiel notwenige Kooperation
zwischen Kindern oder zwischen Kindern und Erwachsenen und somit der gemeinsame Ge-
genstandsbezug grole Ressourcen fiir alle Beteiligten. Der Gedanke der Zusammenarbeit mit
kompetenten Partnern gewinnt vor allem auch im Kontext des Gemeinsamen Unterrichts an
Bedeutung. Hier lernen Kinder mit und ohne Entwicklungsschwerpunkte miteinander, die
Lerngruppen sind somit sehr heterogen. Es ist daher sehr wahrscheinlich, dass bei jedem Un-
terrichtsgegenstand (unter anderem eben auch beim Spiel) mindestens ein Kind fiir ein ande-
res den kompetenten Partner darstellen kann, von dem es etwas zu lernen gibt.

Der Grund fiir die besondere Eignung des Spiels sowohl als Diagnostik- als auch als Forder-
mittel liegt auch in seiner Multidimensionalitidt. Beim Spiel wird der Mensch in seiner Ganz-
heit und somit auch mit allen Entwicklungsbereichen einbezogen. Dies wurde bereits bei der
Darstellung des Bereiches Sozialverhalten und seiner vielen Uberschneidungen mit anderen
Bereichen deutlich. Das Grundkonzept dieser Arbeit ist somit ohne weiteres auf andere Ent-
wicklungsbereiche iibertragbar. Dabei ist es durchaus denkbar, die Diagnostik auf eine be-
stimmte Spielauswahl zuzuschneiden, um die Uberpriifung eines Entwicklungsbereiches (z.
B. die Merkfihigkeit als ein Schwerpunkt des Bereiches ,,Kognition*) genau ausdifferenzie-
ren zu konnen. Die Spiele, die dann als diagnostisches Mittel gedient haben, konnten dann

anschlieBend auch zur Férderung eingesetzt werden.®

81 Oerter (1999), S. 147

82 Wygotzki (1987), In: Oerter (1999), S. 148

8 Fiir die Recherche ist die Internetseite »Spiel mit mir (http://www.michas-spielmitmir.de) zu empfehlen, die
eine grole Auswahl an Spielen beschreibt (Spieleranzahl, Alter, Spieldauer, Kosten) und rezensiert
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schwerpunkte des
Entwicklungs-
bereichs ,,Sozialverhal-
ten™



Anhang Al:
Diagnosebogen flir den Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten™

Entwicklungsschwerpunkt: Selbst- und Fremdwahrnehmung

1/12|13)|4|5]|6

718(9(10

braucht noch sehr

viel Unterstlitzung

braucht keine

—

=

Unterstltzung

Name:

Beobachtetes Spiel:
Mitspieler:

Beobachter teilnehmend?

Entwicklungsbereich:
Sozialverhalten

Entwicklungsschwerpunkt:

Selbst- und Fremdwahrnehmung

Korpererleben

Eigenes und fremdes Korperschema

1(2|3|4|5|/6]|7|8

9

10

sich so zum Spielgeschehen setzen, dass
alles erreichen werden kann

eigene KorpermalBe richtig einschatzen, si-
cher Spielfiguren oder Karten greifen

KérpermaBe der Mitspieler richtig einschat-
zen, gut mit ihnen interagieren

Eigene und fremde Korpersprache

Spielgeschehen mit Koérpersprache unter-
stutzen

Korpersprache passend zu anderen AuBe-
rungen und Spielgeschehen einsetzen

Kdrpersprache der Mitspieler wahrnehmen
und darauf reagieren

Korperhaltung

Korper dem Spielgeschehen zuwenden

Muskeltonus dem Spielgeschehen angemes-
sen gestalten

Wahrnehmung

auditiv, visuell, kindsthetisch, vestibu-
lar

10

auf visuelle Spielreize reagieren (folgt Spiel-
geschehen mit den Augen)

auf auditive Spielreize reagieren

eigene Muskelbewegungen richtig einschat-
zen (z. B. Spielfigur setzen, Karten halten,
etc.)

Spielbewegungen auch im Zusammenspiel
mit Mitspielern gezielt ausfiihren

Ich und du

Mitspieler als Gegenliber wahrnehmen, sich
an sie wenden koénnen
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Wahrnehmung

Eigene/ fremde Bediirfnisse/ Wiinsche

eigene Bediirfnisse wahrnehmen und kom-
munizieren (z. B. ob es eine bestimmte
Spielfigur spielen will)

Bedurfnisse von Mitspielern wahrnehmen,
die den eigenen gleich sind

Bedlirfnisse von Mitspielern wahrnehmen,
die zu den eigenen verschieden sind

Reizverarbeitung

Reizfilter

10

Aufmerksamkeit gezielt auf die fir den
Spielverlauf relevanten visuellen Reize
richten

Aufmerksamkeit gezielt auf die fir den
Spielverlauf relevanten auditiven Reize
richten

Fremde Einfliisse

nicht nur sich, sondern auch Mitspieler
als Verursacher wahrnehmen, die Ein-
fluss Gben kdénnen

Auseinandersetzung

Einflisse der Mitspieler in den Spielver-
lauf integrieren

erkennen, dass Einflisse der Mitspieler
gleich groBe Rolle spielen

erkennen, dass darauf reagiert werden
muss, um das Spiel zu spielen

Kognition/Denken

Umwelt

10

sich und Mitspieler als Teil einer Gemein-
schaft erleben

sich selbst und die anderen als gleich-
wertig innerhalb der Gemeinschaft anse-
hen

Einschatzung

Ergebnis des Gewinnens oder Verlierens
erkennen

richtig einschatzen, was zu tun ist, um
ZU gewinnen

Andere Meinungen

erkennen anderer im Spielverlauf entste-
henden Meinungen
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Anhang A2:
Diagnosebogen flir den Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten™

Entwicklungsschwerpunkt: Ich- Identitat

1/12|13)|4|5]|6

braucht noch sehr

viel Unterstlitzung

braucht keine

—

=

Unterstltzung

Name:

Beobachtetes Spiel:
Mitspieler:

Beobachter teilnehmend?

Entwicklungsbereich:
Sozialverhalten
Entwicklungsschwerpunkt:
Ich- Identitat

Selbstwahrnehmung:

| s. Diagnosebogen A1

Erinnerung

Kompetenzen

1(2|13]415|/6]|7]8]9(10

sich an Kompetenzen erinnern, die das Spiel
verlangt, falls diese bereits erworben wur-
den

erworbene Kompetenzen einsetzen

Erfahrungen

sich an auf das Spiel oder auf Spiel allge-
mein bezogene Erfahrungen erinnern (schon
mal gespielt? Gewonnen oder verloren?...)

gemachte Erfahrungen fir sich bewerten
(war das gut oder schlecht? Warum?)

gemachte Erfahrungen fiir Verhalten bei
aktueller Spielsituation einsetzen (z. B. um
dieses Mal zu gewinnen)

Selbststandigkeit

Handlungskompetenz

erfassen, worum es in dem Spiel geht

dazu passendes Ziel setzen (z. B. alle Figu-
ren ins Zielfeld bringen)

erfassen, was zu Verwirklichung des Ziels zu
tun ist

versuchen, Ziel zu verwirklichen

nach Ende des Spiels reflektieren, ob Ziel
erreicht wurde; wenn Ziel nicht erreicht:
warum nicht?

Methodenkompetenz

Fertigkeiten besitzen, die das Spiel verlangt
(z. B. zdhlen, Merkfahigkeit, etc.)
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Selbststandigkeit

Selbsteinschiatzung

richtig einschatzen, ob Fertigkeiten flir das
Spiel im verlangten MaBe bereits erworben
wurden

sich eingestehen koénnen, falls Fertigkeiten
noch nicht erworben wurden

fur noch fehlende Fertigkeiten Unterstlitzung
einfordern

Reflexionsfahigkeit

wahrend des Spiels oder danach Uber Spiel-
handlungen oder Spielsituationen reflektie-
ren (z. B. Uber den Spielstand, Konflikte,
Emotionen, etc.)

Selbstwertschatzung

Selbstbewusstsein

10

eine positive Haltung gegenliber der eigenen
Person haben

eine positive Einstellung zu den eigenen
Kompetenzen bezogen auf das Spiel haben

daran glauben, durch die eigenen Kompe-
tenzen gewinnen zu kénnen

sich seinen Mitspielern als ebenbiirtig emp-
finden

sicher wahrend des Spielverlaufs auftreten

Emotionale Kompetenz

Kritikfahigkeit

10

wahrend des Spiels geduBerte Bewertungen
( z. B. Uber Qualitat eines Spielzugs) emoti-
onal verarbeiten

emotional ausgeglichen sein, den Bewertun-
gen auch duBerlich angemessen begegnen

Bewertungen in das eigene Selbstbild integ-
rieren

wenn positives Selbstbild, dieses trotz nega-
tiver Bewertungen aufrecht erhalten

Frustrationstoleranz

bei Rickschlagen oder Misserfolgen (z. B.
Spiel verloren) ausgeglichen reagieren, nicht
die Lust am Spiel verlieren
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Anhang A3:
Diagnosebogen flir den Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten™

Entwicklungsschwerpunkt: Soziale Empathie

1/12|13)|4|5]|6

8(9]10

braucht noch sehr

viel Unterstlitzung

braucht keine

—

=

Unterstltzung

Name:

Beobachtetes Spiel:
Mitspieler:

Beobachter teilnehmend?

Entwicklungsbereich:
Sozialverhalten

Entwicklungsschwerpunkt:

Soziale Empathie

Selbstwahrnehmung

s. Diagnosebogen Al

1(2|3|4|5|/6]|7|8]|9(10

Wahrnehmung eigener Emotionen

eigene, wahrend des Spiels ausgeléste Emo-
tionen wahrnehmen

Unterscheidung eigener Emotionen

unterschiedliche Emotionen kennen

unterschiedliche, wahrend des Spiels ausge-
|6ste Emotionen bei sich selbst wahrnehmen

Interpretation eigener Emotionen

benennen, welche Begebenheiten wahrend
des Spiels bestimmte Emotionen ausgeldst
haben

Fremdwahrnehmung

s. Diagnosebogen Al

Wahrnehmung fremder Emotionen

wahrnehmen, wenn bei Mitspielern im Spiel-
verlauf Emotionen ausgeldst werden

Unterscheidung fremder Emotionen

unterschiedliche Emotionen kennen

unterschiedliche, wahrend des Spiels ausge-
|6ste Emotionen bei Mitspielern erkennen

Interpretation fremder Emotionen

benennen, welche Begebenheiten wahrend
des Spielverlaufs bestimmte Emotionen bei
Mitspielern ausgel6st haben
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Wertschiatzung anderer

Gleichberechtigung

10

den Mitspielern die gleichen Rechte wie sich
selbst zugestehen (warten, bis man an der
Reihe ist, etc.)

auf Bitten und Winsche der Mitspieler ein-
gehen und darauf reagieren (z. B. Bitte um
Geduld, Bitte um Lockerung einer Regel,
wenn ein Mitspieler eine benétigte Kompe-
tenz noch nicht erlangt hat,...)

Mitspieler darauf hinweisen, wenn sie beim
Spiel etwas, das zu ihrem Vorteil ist, verges-
sen haben (z. B. noch mal wirfeln diirfen,
etc,)

Einfiihlen

Nachempfindung

10

Emotionen von anderen, die im Spiel ausge-
|6st werden, nachempfinden kénnen

Zusammenhang zwischen Ausléser und E-
motion nachvollziehen kdnnen

Transfer

nachempfundene Emotion auf eigenes Ver-
halten anwenden und dieses gegebenenfalls
modifizieren (z. B. Schadenfreude zuriick
halten bei Traurigkeit eines Mitspielers tGber
kund getane Schadenfreude)
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Anhang A4:

Diagnosebogen flir den Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten™

Entwicklungsschwerpunkt: Regeln und Absprachen einhalten

1/12|13)|4|5]|6

8(9]10

braucht noch sehr

viel Unterstlitzung

braucht keine

—

=

Unterstltzung

Name:

Beobachtetes Spiel:
Mitspieler:

Beobachter teilnehmend?

Entwicklungsbereich:
Sozialverhalten
Entwicklungsschwerpunkt:
Regeln und Absprachen einhal-
ten

Ich- Kompetenz

Handlungsplanung

1(2|13]415]/6]|7]8]9(10

nachste Spielhandlung anhand der Beobach-
tung des Spielverlaufs planen (wissen, worin
der ndachste Spielschritt besteht um in der
Spielhandlung weiter zu kommen)

Verantwortungsiibernahme

sich selbst als Verursacher fiir durch eigene
Handlungen entstandene Spielsituationen
erkennen (z. B. Rauswurf eines Mitspielers
beim Mensch- drger- dich- nicht)

eigene Handlungen verteidigen

Selbstkontrolle

Regelbriichen, die eigenen Vorteil bringen
wiirden, widerstehen

zuriick halten der im Spielverlauf aufkom-
menden Emotionen, wenn sie sich gegen die
Mitspieler richten (z. B. Ungeduldsbekun-
dungen, Schadenfreude, etc.)

Reflexion des eigenen Handelns

Uber eigenes Spielverhalten und Spielhand-
lungen Aussagen machen

erkennen eigener RegelverstoBe
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Sach- Kompetenz

Gemeinschaftsgefiihl 10
sich selbst und die Mitspieler fiir die Spiel-
dauer als Gruppe/ Gemeinschaft empfinden
Zusammengehorigkeitsgefiihl aufbauen

Kooperationsfahigkeit
s. Diagnosebogen A6

N Kommunikationsfahigkeit
& | wahrend des Spiels Kontakt aufnehmen wol-
® | len
g' wahrend des Spiels Kontakt aufnehmen
o | kénnen
¥. verbal oder non- verbal kommunizieren kén-
© | nen
'g spielbezogen und regelbezogen kommunizie-
¥ | ren kdnnen
Riicksichtnahme
unter Zurickstellung eigener Bedlirfnisse auf
Bediirfnisse der Mitspieler achten
Mitspielern gleiche Rechte einrdumen wie
sich selbst (Spielregeln gelten fir alle glei-
chermaBen)
Selbstkontrolle (s. 0.)
Problembewusstsein 10

regelbezogene Konflikte im Spielverlauf
wahrnehmen

Konfliktbewusstsein kommunizieren

erkennen, wenn diese Konflikte durch eine
Regel zu l6sen waren - Notwendigkeit von
Regeln einsehen

Problemlésungen

Regel zur Konfliktbewaltigung finden

Regel formulieren

Regel kommunizieren

Akzeptanz von Sanktionen

verstehen und akzeptieren, dass bei absicht-
lichem Regelbruch spielbezogene (z. B. ein-
maliges Aussetzen) oder Sanktionen auBer-
halb des Spiels (Ausschluss) folgen kénnen,
weil nur bei Regeleinhaltung das Spiel ge-
spielt werden kann

verstehen und akzeptieren, dass durch
Sanktionen Regeln (meist) gelernt werden
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Anhang A5:
Diagnosebogen flir den Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten™

Entwicklungsschwerpunkt: Konfliktverhalten

1/12|13)|4|5]|6

8(9]10

braucht noch sehr

viel Unterstlitzung

braucht keine

—

=

Unterstltzung

Name:

Beobachtetes Spiel:
Mitspieler:

Beobachter teilnehmend?

Entwicklungsbereich:
Sozialverhalten

Entwicklungsschwerpunkt:

Konfliktverhalten

Selbstwahrnehmung:

s. Diaghosebogen Al

Fremdwahrnehmung:

s. Diagnosebogen Al

Konfliktlosungsmuster

Konfliktwahrnehmung

1/12|13]|4|5]|6]7(8

10

wahrend des Spielverlaufs entstandenen
Konflikt als solchen wahrnehmen

eigene Beteiligung am Konflikt wahrnehmen

Kommunikationsfahigkeit

Kontakt zu Mitspielern wegen entstandenen
Konflikts aufnehmen wollen

Kontakt zu Mitspielern wegen entstandenen
Konflikts aufnehmen kdnnen (verbal oder
nonverbal)

tiber den Konflikt kommunizieren

Eigene Meinung

eigene Meinung zu einem entstandenen
Konflikt haben

eigene Meinung kommunizieren

eigene Meinung verteidigen bei Annahme,
im Recht zu sein

Fremde Meinung

fremde Meinungen, die der eigenen gleich
sind, erkennen

fremde Meinungen, die der eigenen unter-
schiedlich sind, erkennen

AuBerung fremder Meinungen zulassen

bei der AuBerung fremder Meinungen emo-
tional ausgeglichen reagieren
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Konfliktlosungsmuster

fremde Meinungen akzeptieren, neben der
eigenen stehen lassen kénnen

Selbstkontrolle

wegen eines Konflikts aufkommende Emoti-
onen der Situation und den Mitspielern an-
gemessen auBern

Kritikfahigkeit

akzeptieren (ausgeglichen reagieren), wenn
wahrend des Spiels von Mitspielern auf ei-
gene Fehler oder Regelbriiche aufmerksam
gemacht wird

akzeptieren (ausgeglichen reagieren), wenn
der eigenen Meinung zu einem Konflikt wi-
dersprochen wird

Meinung zu einem Konflikt duBern, auch
wenn vorher klar ist, dass die Mitspieler wi-
dersprechen werden

Losungen entwickeln

erkennen, dass ohne Konfliktldsung mégli-
cherweise nicht weiter gespielt werden kann

erkennen, dass Losung gefunden werden
muss, mit der alle zufrieden sind

Ideen fiir eine solche Lésung haben

Ldsungsvorschlage kommunizieren

Einlenken

erkennen, wenn Argumente der Mitspieler
treffender sind

eigenen Standpunkt aufgeben und einlenken

Frustrationstoleranz

positives Selbstbild (wenn vorhanden) trotz
Konflikten behalten

Freude am Spiel behalten

Sympathie fiir Mitspieler (wenn vorhanden)
behalten
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Anhang A6:
Diagnosebogen flir den Entwicklungsbereich ,,Sozialverhalten™

Entwicklungsschwerpunkt: Kooperationsfahigkeit

1/12|13)|4|5]|6

8(9]10

braucht noch sehr

viel Unterstlitzung

braucht keine

—

=

Unterstltzung

Name:

Beobachtetes Spiel:
Mitspieler:

Beobachter teilnehmend?

Entwicklungsbereich:
Sozialverhalten
Entwicklungsschwerpunkt:
Kooperationsfahigkeit

Dimension der Person

Selbstwahrnehmung

1(2|3|4|5|/6]|7|8]|9(10

s. Diagnosebogen Al

Ich- Identitait

s. Diagnosebogen A2

Eigene Interessen vertreten

wissen, worin das personliche Ziel flir das
Spiel besteht (z. B. gewinnen)

Teilschritte identifizieren, die zur Verwirkli-
chung dieses Ziels notwendig sind

Teilschritte verfolgen

in Spielsituation personliche Grenzen setzen

sich bei Uberschreitung verweigern, bzw.
etwas ablehnen (z. B. bei Ausnutzung der
Gutmutigkeit)

Flexibilitat

sich immer wieder neu auf sich verandernde
Spielsituation einstellen

sich immer wieder neu auf Stimmungen der
Mitspieler einstellen

flexibel auf Spielziige der Mitspieler reagie-
ren

Zielstrebigkeit

sich im Spielverlauf immer wieder an das
Spielziel erinnern (z. B. gleiche Memory-
Paare sammeln)

Spielziel verfolgen

sich im Spielverlauf immer wieder an die
personliche Zielsetzung erinnern

personliches Ziel verfolgen
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Dimension der Gruppe/ des Partners

Fremdwahrnehmung

10

s. Diagnosebogen Al

Kommunikationsfahigkeit

Kommunikation einsetzen, um gemeinsames
Ziel der Spieltdtigkeit zu férdern (z. B. zum
Weiterspielen auffordern, etc.)

Gemeinschaftsgefiihl

sich selbst und die Mitspieler flr die Spiel-
dauer als Gruppe/ Gemeinschaft empfinden

Zusammengehdrigkeitsgefiihl aufbauen

Gleichberechtigung

den Mitspielern die gleichen Rechte wie sich
selbst zugestehen (warten, bis man an der
Reihe ist, etc.)

auf Bitten und Wiinsche der Mitspieler ein-
gehen und darauf reagieren (z. B. Bitte um
Geduld, Bitte um Lockerung einer Regel,
wenn ein Mitspieler eine benétigte Kompe-
tenz noch nicht erlangt hat,...)

Mitspieler darauf hinweisen, wenn sie beim
Spiel etwas, das zu ihrem Vorteil ist, verges-
sen haben (z. B. noch mal wiirfeln diirfen,
etc,)

Riicksichtnahme

unter Zuriickstellung eigener Bediirfnisse auf
Bediirfnisse der Mitspieler achten

Regelbriichen, die eigenen Vorteil bringen
wirden, widerstehen (Selbstkontrolle)

zurlick halten der im Spielverlauf aufkom-
menden Emotionen, wenn sie sich gegen die
Mitspieler richten (z. B. Ungeduldsbekun-
dungen, Schadenfreude, etc.) (Selbstkon-
trolle)

Fremde Interessen

wahrnehmen, wenn Mitspieler gleiche Inte-
ressen haben

wahrnehmen, wenn Mitspieler andere, zum
Teil unvereinbare Interessen haben und ver-
folgen

gleiche und andere Interessen akzeptieren
(darauf emotional ausgeglichen reagieren)

Konfliktverhalten

s. Diagnosebogen A5

Kompromissbereitschaft

bei Spielsituation mit Interessenkonflikt zu
Ldsung beitragen

bei eigener Betroffenheit zugunsten der ge-
meinsamen Spieltdtigkeit von eigenen Inte-
ressen abriicken
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Dimension der Gruppe/ des Partners

Andere stiitzen und starken

erkennen, ob ein Mitspieler eine vom Spiel
verlangte Fertigkeit noch nicht oder noch
nicht ganz beherrscht

diesen Mitspieler bei dieser Fertigkeit unter-
stlitzen, damit entweder sein personliches
oder das gemeinsame Ziel naher riickt

diesen Mitspieler sogar dann unterstiitzen,
wenn dabei die Verwirklichung des eigenen
Ziels unwahrscheinlicher wird

Situation und Verhalten anderer ein-
schatzen

Spielsituationen aus Erfahrungen kennen

zwischen realen und Spielsituationen unter-
scheiden

Mitspieler kennen

Spielziel verstehen

daraus zu erwartendes Verhalten der Mit-
spieler ,berechnen®

Dimension der Aufgabe

Ziele gemeinsam verfolgen

10

erkennen, alle das gleiche Ziel haben, ge-
meinsam zu spielen

dieses Ziel verfolgen und das eigene Verhal-
ten daran ausrichten

Teilaufgaben identifizieren

Teilkomponenten des gemeinsamen Spielens
eines Spiels erkennen (z. B. erst Spielfigur
auswahlen, wirfeln, setzen, nacheinander
spielen, etc.)

Teilkomponenten durchfiihren

personliches Ziel in Teilschritte zerlegen (z.
B. Mensch- &rger- dich- nicht: erst eine
sechs wirfeln, dann Spielfeld umrunden,
dann 1. Figur ins Zielfeld bringen, etc.)

Teilschritte nacheinander gehen

Selbsteinschatzung bezogen auf die
Aufgabe

richtig einschatzen, ob Fertigkeiten flir das
Spiel im verlangten MaBe bereits erworben
wurden

sich eingestehen koénnen, falls Fertigkeiten
noch nicht erworben wurden

fir noch fehlende Fertigkeiten Unterstiitzung
einfordern

Regeln und Absprachen einhalten

s. Diagnosebogen A4
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Dimension der Aufgabe

Handlungskompetenzen einsetzen

sich in der Spielsituation an die eigenen
Handlungskompetenzen erinnern

Handlungskompetenzen einsetzen

Einblick in die Notwendigkeit von Ko-
operation

erkennen, dass Gesellschaftsspiel nicht allei-
ne zu spielen ist, also einen oder mehrere
Partner erfordert

erkennen, dass es notwendig ist, mit diesen
zu kooperieren

in Folge dessen die notwendigen Teilaufga-
ben der Kooperation (s. 0.) anerkennen und
ausfihren
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Anhang B:

Spielvorschlage fiir die Diagnostik des Entwicklungsbereichs

,Sozialverhalten"

e Au Backe! (Zoch Verlag)

e Bamboleo (Zoch- Verlag)

e Bruno ist weg (Jugendamt der Stadt Nirnberg)
e Concerto grosso (Amigo)

o Denk fix! (Mattel)

e Die Gniimies (Amigo)

e Du bist der Gro3te, kleiner Rabe (Klee Spiele)
e Fluxx (Amigo)

o Geistertreppe (Drei Magier Spiele)

o Halli Galli (Amigo)

e Hamsterrolle (Zoch- Verlag)

e Hase und Igel (Ravensburger)

e Ligretto (Schmidt- Spiele)

e Memory (z. B. Ravensburger)

e Mensch, drger dich nicht! (Schmidt- Spiele)

e Mohren mopsen (Haba)

e Nacht der Magier (Drei Magier Spiele)

e NumNum (Verlag Alfred Schilken)

e Plumpssack (Amigo)

e Uno (Mattel)

e Wo ist die Kokosnuss? (Amigo)

Fiir Spielrecherche und Spielrezensionen:

http://www.michas-spielmitmir.de
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Anhang C1:

Arbeitsgruppe (2001): Entwurf eines Seminarrahmenkonzepts fiir die Studienseminare fiir
das Lehramt fiir Sonderpadagogik NRW.
http://www.studienseminare.nrw.de/pb1/sond/531022973b12faa01.html

Stand: Sonntag, 04.06.2005, 12.30 Uhr

S. 6-7

3.1. Die Qualifikation: Diagnostizieren

Entsprechend dem Grundverstandnis, dass diagnostische Prozesse das Lehrerhandeln in den we-
sentlichen Qualifikationen begleiten, ist das Feld: Diagnostizieren ein integraler Bestandteil der Tatig-
keit von Lehrerinnen und Lehrern fiir Sonderpadagogik.

Sonderpadagogische Profession weist sich mehr denn je durch Kompetenzen von Lehrerinnen und
Lehrern fiir Sonderpadagogik hinsichtlich der Gestaltung von Lernférderdiagnostik aus. Eine in den
padagogischen Kontext einbezogene Diagnostik ist Teil des padagogischen Anliegens, das Kind/den
Jugendlichen als Subjekt ernst zunehmen und unter Einbeziehung der Personlichkeit sowie Uber eine
umfassende Person-Umfeld-Analyse eine individuelle lern- und lebensbegleitende Férderung zu reali-
sieren.

Um dieses zentrale Anliegen sonderpadagogischer Férderung qualifiziert umsetzen zu kénnen, sind
grundlegende Kenntnisse und Handlungskompetenzen erforderlich, z.B.:

- Kenntnisse Uber psychische und physische Entwicklungsverlaufe und deren mdégliche Stérungen /
Beeintrachtigungen

- Kenntnisse und Fahigkeiten zur kritischen Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen und
diagnostischen Konzepten

- Kenntnisse und Fahigkeiten zur Anwendung diagnostischer Instrumentarien als Grundlage fur For-
derdiagnostik

- Kenntnisse und Fahigkeiten zur Analyse fachbezogener Lernvoraussetzungen in allen relevanten
Lernbereichen

- Kenntnisse und Fahigkeiten zur Ermittlung individuellen Férderbedarfs auf der Basis von Person-
Umfeld-Analysen

- Kenntnisse und Fahigkeiten zur Erstellung von Gutachten
- Kenntnisse und Fahigkeiten zur Erstellung, Ausfliihrung und Revision individueller Férderplane
- Kenntnisse Uber rechtliche Grundlagen (z.B. VO-SF, Datenschutz u.a.)

- Fahigkeit zur Interaktion und Kommunikation im Kontext diagnostischer Prozesse
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- Fahigkeit zur Zusammenarbeit mit weiteren an der Diagnose beteiligten Personen

- Fahigkeit zur Zusammenarbeit mit anderen Institutionen

- Fahigkeit zur sozialen Perspektivibernahme

- Bereitschaft und Fahigkeit zur Auseinandersetzung mit eigenen Haltungen und Wertvorstellungen

- Bereitschaft und Fahigkeit zur Entwicklung eines reflektierten Bewusstseins fur das eigene Men-
schen- und Behinderungsbild

- Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion der Bedeutung der eigenen Rolle im Diagnoseprozess

S. 13- 14

3.8. Die Qualifikationen: Evaluieren / Innovieren

Reflexions- und Evaluationprozesse werden als konstituierender Bestandteil des Entwurfs einer ‘Ler-
nenden Schule’ gesehen. Sie beinhalten die Auseinandersetzung mit der Bewertung sonderpadagogi-
scher Tatigkeit sowie die Weiterentwicklung sonderpadagogischer Konzepte und Standards. Evalu-
ationsprozesse im Rahmen sonderpadagogischen Unterrichts in sonderpadagogischen Handlungsfel-
dern mussen dazu mit einem Instrumentarium begleitet werden, dass an die individuellen Bedingun-
gen des Lernens und Forderns angepasst ist

Mit dem Verstandnis von Schulen als ‘Lernende und sich entwickelnde Organisationen’ stellen sich
Lehrerinnen und Lehrer flir Sonderpadagogik an den jeweiligen Férderorten, an denen sie tatig sein
kénnen, dem Diskurs Uber didaktische Konzepte, Leistungsanforderungen, Lernergebnisse und Beur-
teilungsmalistabe. Sie bringen dort jeweils innovative Ansatze ein, die spezielle Gegebenheiten son-
derpadagogischer Forderkonzepte berlicksichtigen bzw. ihre Integration in den jeweiligen Kontext
ermdglichen und beteiligen sich an der Schulprogrammarbeit.

Dabei erfordert die Vielfalt der Einsatzorte ein variantenreiches Verstandnis fiir systemische Gegeben-
heiten und eine variable, systembezogene Handlungsfahigkeit.

Zur (Weiter-)Entwicklung der Qualifikationen: Innovieren / Evaluieren
bietet Ausbildung modellhaft Anséatze. Sie regt u.a. an und vertieft:
- Kenntnisse von Theorien der Organisationsentwicklung

- Kenntnisse aktueller sonderpadagogischer, fachlicher, fachdidaktischer und schulpolitischer Diskus-
sionen

- Fahigkeit zur Auswahl und Anwendung innovativer Themen/Problemstellungen
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- Fahigkeit zur Auswahl und Anwendung von Methoden der Entwicklung von Schule als Lern- und
Lebensraum

- Kenntnisse und Anwendung von Evaluationsmethoden zur Weiterentwicklung von Schule

- Fahigkeit zur Moderation von Innovationsprozessen

- Kenntnisse und Nutzung von Moglichkeiten der Beteiligung in Mitwirkungsorganen

- Bereitschaft und Fahigkeit zur Mitarbeit in auRerschulischen Gremien (Politik - Verwaltung)

- Fahigkeit zur Integration unterschiedlicher Interessen

- Bereitschaft und Fahigkeit zur Organisation eines personlichen Fort- und Weiterbildungsprogramms
- Bereitschaft zur Offenheit fir neue Ideen und Konzepte

- Bereitschaft zur kritischen Auseinandersetzung mit Qualitdtsmafistdben und Anforderungen
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Anhanq C2:

Becker, Gabriele: Eine Zusammenfassung zum Sinn des Spielens fiir die Entwicklung des
Kindes

http://www.ghaeufele.de/Texte/Spielentwicklung/Details/details.html#1

Stand: Sonntag, 04.06.2005, 12.32 Uhr

S. 4- 6 (des Ausdrucks)

Zu 2.) Konstruktionsspiel

Konstruktionsspiele sind auf ein fertiges Produkt hin ausgerichtet (z.B. Knetfigur,
Zeichnung, Bauwerk). Es hat seinen Ausgangspunkt auf der funktionalen Ebene: Von
sensomotorischen Ubungen ausgehend - z.B. Zusammenfiigen, Zusammenstecken, Aus-
einandernehmen - gelingt es dem Kind etwas herzustellen, was es zuvor benannt hat.
Das Kind folgt der Intention, das sein Produkt nach und nach so aussehen soll “wie in
echt”.

Im Vorstadium des Konstruktionsspieles benennen Kinder ihre Produkte mit Namen,
die eher willkiirlich erscheinen, jedoch den Wunsch nach Rekonstruktion des Gedach-
ten beinhalten. Es wird solange geiibt, ausprobiert, bis die Ahnlichkeit zwischen Geplan-
tem und Endprodukt sich immer mehr annéihern. Es geht also um ein geplantes, ergeb-
nisorientiertes Vorgehen im Spiel, was sowohl kognitive wie auch feinmotorische Fahig-
keiten voraussetzt und trainiert.

Schenk-Danzinger Klassifiziert die Vorstufen des Konstruktionsspiels in drei Kategorien:

1. Die unspezifisch, funktionale Stufe, die Material noch nicht sachgerecht verwendet.
Das Material wird oral-sensorisch wahrgenommen, dann geworfen, aneinandergeschla-
gen etc (1. Lebensjahr)

2. Die spezifisch funktionale Stufe, auf der Tatigkeiten wie z.B. Einfiillen und Leeren,

Rollen, Kneten, horizontales Bauen in vertikales (z.B. Turmbau) iibergeht (bis zum 3.

Lebensjahr). Steckspiele, in denen Ahnlichkeiten bzw. Verbindungsméglichkeiten ent-
deckt werden konnen (z.B. Konstri, Bau-fix, Lego-duplo etc.).

3. Das Symbolstadium, indem die hergestellten Dinge zunéchst willkiirlich benannt wer-
den; das Kind macht sich ein Bild von einer Sache, kann sie begreifen und hat einen
Begriff dafiir. Eine weitere Unterscheidung von Ich und du und der bewufite Einsatz des
eigenen Willens (3. Lebensjahr).

Meiner Ansicht nach geht Schenk-Danzinger sehr vorsichtig mit der Alterseinteilung,

der benannten Entwicklungsschritte beim Kind vor. Ich denke, dass das Konstruktions-
spiel ein Effekt des Funktionsspieles ist und daher schon viel friiher einsetzt, ca. ab dem
1. Lebensjahr, und Kinder dabei auch schon durchaus orientiert und iiberlegt vorgehen.
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Das Kind beginnt also zunéchst mit einfachen, dann immer komplizierteren Materialien
konstruktiv zu spielen (Sandspiele, Wasserspiele, Kneten, Steckspiele, Bauspiele, Lego
etc.).

Die Freude am Tun wird in diesem Prozess sichtlich durch die Freude am Endprodukt
erweitert. Das Kind kann sein Produkt vorher benennen, es spielt nach einem vorgefass-
ten Plan, der auch erfiillt wird. Hinzu kommt der Umgang mit Werkzeug und anderen
Hilfsmitteln, die das geplante Endprodukt immer differenzierter zur Darstellung brin-
gen lassen. Dabei ist das Kind auf Information, Hilfestellung und ggfs. Vorlagen ange-
wiesen, wie auch auf entsprechende Materialien, die zur Verfiigung stehen miissen. Be-
sondere Bedeutung hat auch das Hiittenbauen, das in allen Kulturen zu beobachten ist
und wohl mit dem Bediirfnis nach Geborgenheit, Schutz und Riickzugsmoglichkeit zu-
sammenhingt. Auch hier gilt: es kann nur aus dem Kopf herauskommen, was auch in
ihn gelangt ist, und so kann ein Kind im Spiel auch nur zur Darstellung bringen, was
seinen Bediirfnissen, Erfahrungen und Wiinschen entspricht. Das wiederum tritt im
Spielverhalten und den Spielthemen in Erscheinung und ist daher auch wichtige Infor-
mationsquelle fiir uns.

Die Zeitperspektiven, Zielstrukturen, Ausdauer, Konzentrationsfihigkeit und die Fa-
higkeit zur Konzentration bei der Aufgabenausfithrung, werden vom Kind immer diffe-
renzierter wahrgenommen und mit Freude weiterentwickelt.

Das Konstruktionsspiel stellt fiir das Kind also auch die Moglichkeit zur Abbildung von
Wirklichkeit dar und ermoglicht somit die Konkretion von Lernerfahrungen. Die
Sprachentwicklung ist unmittelbar an diesen Prozessen beteiligt und erlaubt dem Kind,
nach und nach auch verbal seine Wahrnehmung von Wirklichkeit mitzuteilen, auch
wenn dies nicht immer auf dieselbe Begeisterung stof3t, wie z.B. ein Bauwerk, das von
allen bewundert werden kann.

Konstruktionsspiele werden auch mit dafiir vorgesehenen Bausiitzen gespielt: z.B. Lego,
Lego-Technik, Fischer-Technik, Mirklin-Metallbausiitzen etc. Die Spielmaterialien sind
auch fiir die teilweise zeitgleichen unterschiedlichen Spielformen geeignet: fiir das Funk-
tionsspiel (ziehen, werfen, reiben, klopfen etc.), fiir das Symbolspiel (Legos werden zu
Geschirr, Waffen, Werkzeug etc.), fiir das Rollenspiel (“Méinnchen” aus Bausteinen,
Darstellung von Familien- und Arbeitssituationen etc.) und fiir das Konstruktionsspiel
(Hauser, Burgen, Flugzeuge, Bagger, Autos, Raumfahrzeuge, Bahnen etc.). Das Spiel ist
also nicht festgelegt, jedoch durchaus geordnet und vorstrukturiert.

Im Konstruktionsspiel imitieren Kinder die Realitéiit (der Erwachsenen) in immer wie-
der neuen Variationen. Dinge werden gebaut, verindert, mit neuen Funktionen verse-
hen. Die Konstruktionserfahrungen fordern nicht nur das Verstandnis fiir kausale Zu-
sammenhiinge, sondern auch fiir mehrdimensionale Strategien und Problemlésungen.
Das kann wiederum Verarbeitungshilfe und Darstellung von Konfliktsituationen im
Alltagsleben sein, die im Spiel gelost werden konnen und damit als Problemlésungsstra-
tegien zur Verfiigung stehen. Was im wirklichen Leben als “kaputt” oder unvollstindig
erscheint, kann im Konstruktionsspiel auf symbolischer Ebene zusammengefiigt werden
und Resignationstendenzen vorbeugen helfen.

Exkurs: Dreijihriger Junge in meiner Praxis, der die Trennung seiner Eltern nicht ver-
arbeiten konnte. Hauptspielthema war zunichst das Reparieren und “heile”- machen
eines kaputten Baggers. Er signalisierte damit, dass in “seiner Welt” etwas kaputtge-
gangen ist und das er nach Wegen sucht, seine schmerzlichen Empfindungen wieder
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“heilen” zu lassen. Spiiter iibertrug er diese Erfahrungen in's Rollenspiel mit den
Handpuppen, die er als Doktor wieder heilte.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Konstruktionsspiel sich als sehr viel-
schichtige Spielform erweist. Sie ermoglicht technisch-konstruktive Vorginge zu begrei-
fen und zu variieren, mit Phantasie, Gefiihl, Rollenvorstellungen zu kombinieren, auf
diese Weise die Wirklichkeit alleine oder mit anderen zu imitieren, Werke zu erstellen
und deren Urheber zu sein und damit auch die Erweiterung der eigenen Handlungs-
und Denkriume; nicht zu vergessen die Erfahrungen mit Gemeinschaft, wenn gemein-
sam geplant, ausgefiihrt und das Endprodukt bestaunt und ins Spiel einbezogen wird:
Da kann Team-Arbeit gelernt werden, die an der Sache orientiert ist und zu einem kon-
struktiven Ergebnis fiihrt.

Zu 3) Rollenspiel

Wihrend im Funktionsspiel die Handlung im Vordergrund steht, gewinnt im Rollen-
spiel die symbolische Darstellung von Wahrnehmungsinhalten, Verhaltensweisen, Kon-
fliktsituationen etc. an Bedeutung. Es geht um die sprachliche, gedankliche und konkret
in Handlung umgesetzte Verarbeitungsmoglichkeit von tatsichlich Erlebtem iiber Imi-
tation und Projektion, Transformation in symbolische Darstellungen und Handlungen.
Das Kind stellt Erlebtes zum “Schein” dar. Dies kann auch auf andere Personen oder
Dinge (Puppen, Pliischtiere etc.) iibertragen werden. Das Kind stellt iiber die Spielinhal-
te eine fiktive Welt dar, in welcher z.B. unverstandene Verhaltensweisen der Eltern oder
anderer Bezugspersonen imitiert werden, um einen Bezug dazu zu bekommen, oder um
Rollen zu trainieren, die den Erwartungshaltungen und Vorstellungen der Eltern ent-
sprechen. In erster Linie beinhaltet das Rollenspiel die Moglichkeit zur Reproduktion
der Alltagswelt des Kindes und ist ein interessanter Spiegel (vor allem bei Vater-Mutter-
Kind-Spielen) fiir das Verhaltensrepertoire der Eltern und deren Umgangsweisen mit
dem Kind. Nicht selten hore ich von Eltern, dass sie, mit Staunen oder Mififallen, sich
selbst im Spiel des Kindes wiedererkannt hiitten.

Interessant ist, dass das Kind sich selbst im Spiel nicht imitiert, sondern seine Wahr-
nehmung von Rollen oder Verhaltensweisen der Menschen seiner Umgebung. Es be-
stimmt selbst, welche Bedeutung die Dinge haben, die es zur Hand nimmt oder ins Spiel
einbezieht. Was und wie das Kind spielt, steht in unmittelbarem Zusammenhang mit
seiner aktuellen Lebenssituation. Mit der Nachahmung mochte das Kind jedoch nicht
immer dasselbe erreichen, wie seine “Vorbilder”. Vielmehr wird iiber die Imitation z.B.
der Eltern ein Verstehen ihrer Verhaltensweisen gesucht, um deren Richtigkeit nachzu-
vollziehen oder zu iiberpriifen. So kann iiber die wiederholte Reproduktion auch eine
Art Desensibilisierung in Gang gesetzt werden, die Millverstindnisse abflachen lassen
und die Ubernahme der Weltsicht der Eltern iibernehmen helfen.

Kinder suchen im Rollenspiel jedoch auch nach Losungswegen fiir Irritationen und
Konflikte, um eine Beziehung zu sich selbst, den eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten
herzustellen. Impulse dafiir erhalten sie im Spiel mit anderen Kindern und dem mutigen
Ausprobieren eigener Vorstellungen und Wahrnehmungen im Umgang miteinander. Da
kann es dann auch schon mal zu Konflikten, Spielabbriichen oder abenteuerlichen
Problemléosungen kommen.

Kinder denken héufig laut, fithren Selbstgespriche im Spiel und iiben sich dariiber in

der Kommunikation mit sich selbst. Das sich selbst horen fordert die Selbstwahrneh-
mung, Sprache und Verarbeitungsfihigkeit. Was ausgesprochen wird, kreist nicht mehr
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sorgenvoll im Kopf herum, sondern erhilt eine Konkretion und damit eine Richtung,
auf die das Kind weitere Gedankengéinge und Handlungen folgen l:if3t. Die Fihigkeit
zum Selbstgesprich hat selbstheilende und regenerative Wirkungen, was im Erwachse-
nenalter meist als “kindlich oder senil” abgetan wird. Dabei hat das “im Gesprich sein
mit sich selbst” auch als Erwachsener dieselben Effekte und hilft Sorgenkonstrukte zu
enttarnen und abzubauen - aber wollen wir das auch immer so?!

Kindliches Rollenspiel beinhaltet einerseits die Darstellung der Rollen, die das Kind er-
fihrt - z.B. Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen, Bauarbeiter, Polizist/inn/en, Arz-
te/innen - sowie Rollen, die Wiinsche, Sorgen und Angste des Kindes wiederspiegeln,
oder wie sich das Kind gerne sehen oder erleben mochte (z.B. als Ritter, Held, Kranken-
schwester, Mutter, Vater etc.).

Das Bestreben im Rollenspiel orientiert sich an immer realeren Darstellungen der Wirk-
lichkeit, was sich bei der Auswahl der Spielmaterialien bemerkbar macht (echte Kiiche,
echtes Essen, Verkleidung oder realititsabbildendes Spielmaterial, wie Playmobil oder
Lego-System). Je mehr das Kind sich mit der Alltagswirklichkeit abfindet, desto realisti-
scher und orginalgetreuer miissen die Abbildungen im Rollenspiel sein, da die Wirk-
lichkeit “nun mal so ist”. Es werden ganze Geschichten gespielt, Rollenablidufe miissen
vorher geplant und abgesprochen werden, um ggfs. korrigierend einwirken zu konnen
und “Spielverderbern” Regieanweisungen geben zu konnen oder diese auszuladen
“dann darfst du nicht mehr mitspielen, wenn du das so nicht spielen willst”.
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Anhang C3:

Open Site. The Open Encyclopedia Project: Gesellschaftsspiele: Definition

http://open-site.org/International/Deutsch/Spiele/Gesellschaftsspiele/

Stand: Sonntag, 04.06.2006., 12.35 Uhr

S. 1 (des Ausdrucks)

Definition

1.

Sammelbezeichnung fiir Regelspiele, die von einer bestimmten Anzahl von Spie-
lern unter Verwendung bestimmter Spielmaterialien auf relativ beschranktem
Raum gespielt werden konnen. Dabei kdnnen abhéngig von den verwendeten
Spielmaterialien folgende Formen unterschieden werden:

Materialgebundene Gesellschaftsspiele erfordern zu Threr Umsetzung bestimmte
(Spiel)Materialien. Dabei kann es sich einerseits um Gebrauchsgegenstinde (Pa-
pier, Bleistift, Lexikon 0.4.) handeln, die im Haushalt normalerweise anderweitig
eingesetzt werden, oder um spezielle Spielmaterialien, deren Zweck einzig in der
Verwendung im Spiel besteht (Spielfiguren, Wiirfel, Karten, Spielplidne etc.).
Meist werden diese Materialien gemeinsam in einem Behélter (z.B. Schachtel o-
der Leinensack) verwahrt. Die heute bei uns hiufigste Form der Materialgebun-
denen Gesellschaftsspiele stellen die 'Kommerziellen Gesellschaftsspiele' dar, die
von Spielzeugherstellern oder Spielverlagen produziert und iiber den (Spielwa-
ren)handel oder Direktvertrieb an den Kunden / Spieler verkauft werden.
Materialfreie Gesellschaftsspiele - bendtigen zu Threr Durchfiihrung keinerlei Ma-
terialien und konnen daher jederzeit gespielt werden, sofern die sonstigen Vor-
aussetzungen (Raum, Mitspieler etc.) gegeben sind.

Im weitesten Sinn Bezeichnung fiir alle 'Spiele’, die in Gesellschaft, also unter
Teilnahme anderer Mitspieler gespielt werden.
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Schlussversicherung

Ich versichere, dass ich die Arbeit selbststindig verfasst, keine ande-
ren Quellen und Hilfsmittel als die angegebenen benutzt und die Stel-
len der Arbeit, die anderen Werken dem Wortlaut oder Sinn nach ent-
nommen sind, in jedem einzelnen Fall unter Angabe der Quelle als
Entlehnung kenntlich gemacht habe.

Das gleiche gilt auch fiir beigegebene Zeichnungen, Kartenskizzen

und Darstellungen.

Bad Lippspringe, den 06.06.2006
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